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ELŐSZÓ : ; ' 
. Tanszékcsoportunk ez évi kiadványa az Acta Universitati 
Szegediensis <de Attila József Nominatae_ Sectio Paedagogica 
25., köteteként jelenik meg. 
. Egy tudomány 03 kiadvány sorozat eletében a . "negyedszáza-
• dik" .gyűjteményes kötet: közreadása viszonylag rövid -időtar- .• 
támnajk minősül. A Pedagógiai és Pszichológiai Tanszékcsoport 
oktatói é s. ku t a t ó i kollektivája számára mégis olyan jelentős 
. esemény éá,, amely dokumentálja a tudományos műhelyeink ered-
' ményeirő1. v al ó tájékoztatás immár hagyományosnak tekinthető 
fölyámatosságát. E szerény jubileum alkalmából tanulságos 
le'nrie ¿¿' eddig megtett ut történetének el.emző feldolgozása é 
; értékelésé. Ezt ezúttal.nem tekintjük feladatunknak: csupán 
néhány gondolat felvetésére vállalkozhatunk. 
Szükségesnek tai'tjuk megemlíteni azt, hogy az intézeti 
. ácta soros köteteinek megjélentetése nem az egyetlen tudomá-
nyos fórum áz:eredményék közlésére /munkatársaink emellét t 
.rendszeresen publikálnak országos hazai és külföldi szakf0-. 
iyóiratökban, tanulmánykötetekben/, de mégis .egyik, né.lkül.öz-
;• hetetlen élemé á;műhelymunkának, ö s z tönző j e és szervezője az 
.alkotó együttműködésnek, /a tudományos- kapcsolatok érősi tésé-
. nek. Az actában közzétett tanulmányokon keresztül 'nyomonkö-
vethető az a folyamat, ahogyan. tanszékeink oktatói, ku tat ói . 
reagálnak a tudomány, a gyakorlat., az élet által felvetett 
problémákra s milyen uj válaszokat keresnek ezek megö.ldá'sá- : 
hoz. Túlzás nélkül mondhatjuk, hogy sorozatunk, eddig megje-
lent köteteinek tematikai tagolódása^ szorosan .összefügg á pe 
dagogia és pszichológia1 házai s nemzetközi fejlődésének tnoz-
gásiranyával,. az iskolai' .nevelés, a. tdnárképzés. korsze-rüsité 
áének'.aktuális és perspektivikus, feladataival. 
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E törekvés kezdettől fo^va fontos jellemzője a szerkesx.tói 
tevékenységnek. 
Az Acta Paedagogica et Psychologicu elad kötete 1956-
ban jelent meg. A sorozat mnginditása Tettamanti Béla 
/1884-1959/ professzor érdeme, aki 1949-től haláláig a Sze-
gedi Tudományegyetem Pedagógiai és Pszichológiai Tanszékének 
volt a vezetője /1958-ig öt számot szerkesztett/. 1962 óta 
a kiadvány szerkesztője Ágoston György s 1969 óta társszer-
kesztő Duró Lajos, a technikai szerkesztés feladatait kez-
dettől fogva Kunsági Elemér látja el. 
Ezen időszakban megjelent köteteink változatos tematiká-
ja hiien tükrözi a tanszékeink előtt álló oktatási és kutatá-
si feladatok sokrétűségét, az uj képzési és tudományos kon-
cepciók kidolgozásának folyamatát, az empirikus és kisérleti' 
vizsgálatok kibontakozását. 
Az 1960-as években több kiadványunk foglalkozik felsőok-
tatási pedagógiai és pszichológiai problémákkal /a tudományos 
kutatómunkára való felkészités lehetőségei a magyar felsőok-
tatási intézményekben, a . tanárszakos egyetemi hallgatók isko- • 
lai'megfigyelései, a.vidéki iskolai gyakoriátok tapasztala-
tai, a kollégiumi nevelőtanárképzés problémái, a tanárjelöl-
tek pszichológiai gyakorlatának nevelő hatásai, amelyek a na-
pirenden lévő tantervi reform munkálataihoz kapcsolódtak,. 3 
ezek a témák más összefüggésben későbbi köteteinkben is sze-
repéltek. Pontosnak Ítéltük azt,.hogy tájékoztatást adjunk a 
tanszékeinken készült b.ö.lcsészdoktoî L értekezések tudományos 
eredményeiről /1964, 1965/. 
Különösen szeretnénk kiemelni sorozatunk német, angol 
és francia nyelven megjelent köteteit /14 -19*/,' amelyek je-
lentőseri hozzájárultak nemzetközi tudományos kapcsolataink 
fejlesztéséhez s' a számunkra ia fontos tudományos információ-
csere folyamatosságához. Ezt a célt szolgálta a Pedagógiai 
Tanszéken elvégzett és folyamatban lévő tudományos tevékeny-
ségről kiadott Összefoglaló tájékoztatás /magyar, orosz, 
angol, német, francia nyélven/ a tanszéki munkatársak 20 év 
alatt kifejtett publikációs munkásságának teljes bibliográ-
fiájával s a tanszéken benyújtott pedagógiai tárgyú bölcsész-
doktori értekezések jegyzékével. 
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Az.Acta Paedagogica et Paychologi.ca legutóbbi kötetei 
/21.-25./ ismét magyar nyelven adriak tájékozta t'.ást a le.gu.ynbb 
tudományos eredményekről. E kötetek toni'itikü'ja elsősorban az 
O'KKPT 6.sz. főirány keretében kutatott, -témák munkéiataira 
koncentrálja a figyelmet. 
Jelén kiadványunk tartalmilag szer'vesen kápcaolódik az 
előző évek kűta't;á;3iáiÍao.z, . s ateamekban f.óly-tató'tt vizsgála-
tik eredményeit foghí ja. ö.as,ze. A. kötetünkben ssere-plő tanul-
mány ó,k előadás forraá:j:átaán;-e.l-h.űiiig;z.ottak a Pjeidia&ógiai Tansszéik 
áltál ré'rtd'e z'.e't t kari tiúd̂ mény'O'S ülé>3ie;n. /1í98;3.. jiantór M .'./•.,' '• 
. A Pszichológiai kiöízlemé'ny'ei p;eda-g..:s;Zie;-
repeit e;k a Mágyai' B:s,£i cho 1 óg i ;a i. Tá<r sias-ág; VI-. Oröi&ágoa Tjklómá- • 
nyos ;Konfer.enc.iáj:áaak; /©üidap:eát, 1-9Ö3. márc ioa 3 /-5 ./ pr.ög- . 
ramjáb-an. 

AZ. ISKOLAKÍSÉRLETÉK BííY.BS: KUTATАЖт.'tói tVEZ.¿'31 




Az iskolai kisérletek céljuk és tárgyuk szerint jelen-
tősen különböznek egymástól. 
Az alábbiakban - erős leegyszerűsítéssel - az iskolakí-
sérletek, két csoportját különböztetjük meg: 
1. iskolakísérletek, amelyek a fennálló nevelési-képzé-
si strukturán és a fennálló iskolarendszeren nem kivánnak 
változtatni; 
2. iskolakísérletek, amelyek egy vagy több iskolatipus 
teljes nevelési-képzési struktúrájának /a tanulói tevékeny-
ségrendszernek, a tantárgyrendszernek, nevelési-képzési tarta-
lomnak, szervezeti formáknak, módszer- és eszközrendszernek/ 
és /vagy/ az iskolarendszernek a fejlesztését, korszerüsitését 
tűzik ki célul. 
I. 
Az első csoportba tartozó iskolakísérletek célja lehet 
pl. egy-egy tantárgy tanitási hatékonyságának nöevelése, tár-
gya pedig uj, aktivizáló módszerek alkalmazása vagy modern 
technikai eszközcsoport alkalmazása. Változatlan a tantervi 
követelményrendszer, a tananyag, az iskolatipus képzési struk-
túrája /tantárgyrendszere/. 
Az ilyen kisérlet is nagy szakértelmet, precizitást ki-
ván, és komoly szervező munkát is, ha több kisérleti osztály-
lyal dolgozunk, ha a kisérlet lebonyolitásába több pedagógust 
kapcsolunk be. Mégis az ilyen jellegű iskolai kisérlet vi-
szonylag nehézség nélkül megszervezhető, engedélyt is köny-
nyebb kapni rá /esetleg engedély sem kell hozzá, ha egy kivá-
ló tanár maga végzi/ főként azért, mert nem kiván változtatást 
a fennálló iskolarendszerben, képzési rendszerben, képzési 
struktúrában. Az ilyen kisérlet nem ütközik a fennálló rend-
szerek, strulcturák közegellenállásába /társadalmi rendszerek, 
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szervezetek esetében mindig arról is szó van, hogy bizonyos 
társadalmi csoportok, rétegek érzik veszélyeztetve társadalmi 
presztízsüket, előjogaikat/. 
II. 
Egészen más jellegűek, minden .szempontból más - össze-
tettebb - feltételek meglétét igénylők azok az iskolakísérle-
tek, amelyek célja egy iskolatipus teljes képzési struktúrá-
jának vagy egyszerre több iskolatipus képzési struktúrájának 
a fejlesztése. Az utóbbi esetben olyan iskolakísérletről van 
szó, amely az iskolarendszert is többé-kevésbé érinti. Ilyen 
jellegű iskolakisérletezés folyik most már több mint egy év-
tizede tanszékünkön. 1973-ban kezdődött azzal a kutatással, 
amely 3 Csongrád megyei gimnáziumban a fakultativ gimnáziumi 
képzés lehetőségeit volt hivatva kisérletileg kipróbálni. 
E kutaí-tás szerves folytatása a közös alapú,, a kö'z-ös első sza-
kaszu középiskolai képzési rendszer egyik alternatívájának 
kisérleti szembesítése a valósággal budapesti, miskolci, 
orosházi és szegedi gimnáziumokban és szakközépiskolákban 
/egy évfolyamon 18-20 középiskolai osztályban/. Bz utóbbi -
az iskolarendszert is érintő - kisérletünk 19'76-ban kezdődött, 
a terv szerint 1989-ben ér véget, tehát 13 évig tart. Ilyen 
volumenű és időtartamú iskolakísérlet még soha nern szervező-
dött Magyarországon. 
A strukturát, a rendszert változtató iskolakísérlet min-
den szempontból bonyolultabb, mint az első csoportba tartozó 
kisérlet: bonyolultabb előkészitése, szervezése, irányítása, 
a kisérleti eredmények megállapítása és feldolgozáŝ .. 
A bonyolultságot többek között a következő tényezők hoz-
zák létre: a képzési strukturán belül nem egy vagy két elem 
változik, hanem a struktura egésze, maga az egész képzési 
struktura a kisérleti faktor. Az ilyen kisérletek jellegüknél 
fogva hosszú ideig, évekig tartanak, rnert az iskolatipus 1. 
évfolyamától felmenő rendszerben kell szervezni őket /4 évfo-
lyamú képzés esetén maximum 6 év az előkészülettel és az e-
redmények befejező értékelésével, de az optimum 8 év, mert az 
első kisérleti évfolyam eredményei még nagyon is fel fcé lolt-uek, 
legalább kétszer-háromszor szükséges kisérleti I. óvt'oJyunioi. 
inditani/. 
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Az előbbiből következik, hogy az ilyen lei serietek önkor-
rekciós, önfejlesztő kísérletek. Az eredeti kisérleti terv, 
hipotézis - bármilyen körültekintő, gondos tudoraányos elemzé-
sek eredménye is - nem számolhat minden, a kisérletet befolyá-
soló - gyakran nagyon lényegesen befolyásoló - tényezővel. 
Ez már csak a strukturát, a rendszert változtató iskolakísér-
let hallatlan komplexitása, soktényezős, sokdimenziós volta 
miatt is így van. Hogy- a kisérleti folyamatban fellépő olyan 
hatások, amelyekkel á kisérleti terv лет vagy kellőképpen nem. 
számolt, ne térítsék el a kisérletet célkitűzésétől, a kisér-
leti tervben megállapított feltételrendszert folyamatosan mó-
dosítani szükséges. A folyamatos- korrekció á kisérleti tapasz-
tálatok ugyancsak .folyamatos, sokoldalú, gondos gyűjtését, ta-
nulmányozását és értékelését kívánja. Ennek sorári mutatkoznak 
meg a kísérlet bővítési, fejlesztési lehetőségei is. 
Bonyolult az ilyen kísérlet, mert a kisérleti iskola va-
lamennyi tanárát be kell vonni a kísérletbe.. A kisérleti ered-
mények hitelessége ázt igényli, hogy több, különböző feltéte-
lek között működő iskolában szerveződik a kísérlet. Ilymódon 
egy kísérletben több száz tanár vesz részt. A strukturális 
változáson átmenő, a sok uj elemet tartalmazó kisérleti képzés 
számos tekintetben uj megfontolásokat,.szemléletmódot, uj dol-
gok megtanulását, újfajta felkészülést, uj attitűdöket, szoká-
sokat igényéi tőlük. 
Nem könnyű megtalálni azokat a csomópontokat és paraméte-
reket, amélyek érzékelhetővé, mérhetővé teszik az eredményeket 
Az ilyen jellegű kisérletnek csak: akkor v$n értelme, ha 
oktatáspolitikai döntések tudományos előkészitését szolgálja. 
Eredményeinek- hasznosítása ugyanis a legmagasabb szintű okta-
táspolitikai szándék és döntés nélkül elképzelhetetlen. 
Éppen ezért ilyen kísérlet a tervezés időszakától, kezdve 
mindvégig csak az oktatáspolitika illetékes vezető képviselői-
vel együttműködésben végezhető. A kisérleti iskolák elbizony-
talanodnak, ha az oktatáspolitikusok, beállítottsága a kísér-
lettel • szemben ném támogatóan pozitív. Ez természetesen nem 
kritikátlan hozzáállást jelent. 
A tudományos iskolai kísérletezés és az oktatáspolitikai 
vezetés jó együttműködésének feltételei vannak, amelyek meglé-
te nélkül nagyon nehéz vagy lehetetlen a kísérlet végzése. 
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1. A legalapvetőbb feltétel a kísérletezők részéről ter-
mészetesen a kisérleti terv, a kisérleti hipotézis tudományos 
értéke. Ez persze nem azt jelenti, hogy a kisérleti terv min-
den részlete a pedagógiai valósággal szembesitve majd igazol-
ható lesz, azt sem jelenti - mint mondottuk - hogy a terv 
előre számolhat a kisérleti célok megvalósitását elősegitő és 
akadályozó minden tényezővel. Fő vonalaiban azonban a tervnek 
a gazdasági-társadalmi-politikai fejlődés alapvető közoktatá-
si szükségleteit kell tükröznie. Ehhez az szükséges, hogy a 
kisérlet tervezői elmélyülten tanulmányozzák a közoktatás fej-
lődésének - fejlesztésének nemzetközi tapasztalatait./milyen 
fejlődési tendenciák jelentkeznek a fejlettebb civilizált or-
szágokban függetlenül társadalmi berendezkedésüktől, hogyan 
érvényesülnek ezek a szocialista országokban; melyek a szocia-
lista országok közoktatási fejlődésének sajátos vonásai/. 
A közoktatásfejlesztés konkrét tapasztalatainak a tanul-
mányozása különösen nagy jelentőségű a kisérleti tervre, a 
kisérleti tervben felvázölt. fejlesztési stratégiára nézve. 
Például emlithetjük a.lengyel és jugoszláv közoktatásfejlesz-
tési tapasztalatokat. Mindkét országban nagy apparátussal, 
szakértők' seregének bevonásával, tehát alapos munkávai az el-
múlt' években közoktatási fejlesztési programot dolgozták ki. 
A lényege mindkettőnek egy 10 évfolyamú, minden gyermek számá-
ra kötelező alapképzés megteremtése. Léngyelországbán 10 osz-
tályos iskolában tervezték megvalósitását, Jugoszláviában 
8 + 2-es rendszerben ugy, hogy a plusz kettő külön iskolatí-
pust képez. A Ö + 2 után minden képzés szakképzés, áz.egyetem 
előtt közvetlenül általánosan képző iskolatípus nincs. Mind-: 
két reformtervet kisérleti kipróbálás nélkül általánosan be-
vezették. A reformterv mindkét országban lényegébén meghiú-
sult. Rendkivül fontos részletekbe menően.elemezni a meghiúsu-
lás /részbeni meghiusulás/ okait: vajon a fejlesztés fő irány-
vonalait jelölték meg Hibásan vagy a fejlesztési módszer volt 
hibás /tehát az, hógy kisérleti kipróbálás nélkül azonnal ál-
talánosan bevezették, nem számolva a fejlesztés tényleges le-
hetőségeivel: a területi viszonyokkal, a személyi és tárgyi 
feltételekkel/. 
Mindebből az is következik, mindez nyomatékosan aláhúzza, 
hogy egy iskolai modellkísérlet megtervezésekor, ha a kisérlet 
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reális fejlesztési alternatívát akar kinálni, elmélyülten kell 
tanulmányozni nemcsak a közoktatásiéjlődéa nemzetközi fő vona-
lait, irányait, hanem az adott ország sajátos körülményeit, 
hagyományait, fejlettségi szintjét /gazdasági, társadalmi és 
közoktatási téren egyaránt/< 
2. A kisérleti munka és a közoktatáspolitika összhangjá-
nak egy másik lényeges tényezője - most már a közoktatáspoli-
tika részéről - a kisérleti munka stabil közoktatáspolitikai 
feltételeinek a megteremtése. Ezen a következőt kell érteni: 
a kisérleti tevékenységnek jogi kerete!: között kell folynia, 
és. nem szabad menet közben személyek szubjektiv vélekedésétől, 
szubjektiv elképzeléseitől és intézmények presztizsérdekétől 
függővé tenni. Ha a kisérleti tervet illetékes közoktatási ha-
tóságok elfogadták, volumenét, időtartamát, finanszírozási 
módját meghatározták, és mindezt okmányba foglalták, akkor en-
nek az okmánynak érvényben kell maradnia akkor is, ha az ille-
tékes hatóságoknál, intézményeknél személycserék történnek. 
Ilyen jogi biztositék nélkül nehezén lehet, vagy•egyáltalán 
nem lehet kísérletezni. Vannak olyan országok, amelyekben az 
iskolakisérletezésnek törvényes biztosítékai vannak. E;;yik kö-
zülük Ausztria. £ 
Hazánkban az iskolakisérletezés jogi, törvényes biztosi-
tékát illetően igen nagyok a hiányosságok, és e iniatt egy a-
dott időszakban befolyásra, hatalomra szert tett személyek, 
presztizsérdekeiket féltő intézmények sok keserűséget okozhat-
nak az iskolakisérletezőknek. 
Mindazok a feltételek, amelyekről eddig szó volt, vonat-
koznak tehát olyan iskolakísérletre, amely egy iskolatípus 
képzési struktúráját van hivatva korszerűsíteni. Még inkább 
vonatkoznak olyan iskolakísérletre, amely egyszerre több is-
kolatípus képzési struktúráját, következésképpen az egész is-
kolarendszert érinti. Az utóbbi számára - még ha több iskolát 
is vonnak be a kísérletbe - a fennálló iskolarendszer erőtel-
jesen rendszeridegen környezetként miiködik, amelynek hallat-
lan - sokféle formában megnyilatkozó - közegellenállása van. 
Ezzel bizony nehéz megbirkózni, különösen nehéz, ha a tárgyalt 
közoktatáspolitikai garanciák hiányoznak vagy nem folytonosak. 
A mi most folyó iskolakísérletünk ilyen kísérlet. 
Mi. szükséges ahhoz, hogy egy i'l.yt-n i :;ko'l ak i r.ú rlf-1. -i n •.'.;'»-
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mára rendszeridegen közoktatási környezetben megvalósíthassa 
lehetőségeit. Olyan tapasztalatokról szeretnék szólni, amelye-
ket az elmúlt években szreztünk. Részben olyan tapasztalatok 
ezek, amelyek éppen abból származnak, hogy tapasztalathiány 
miatt bizonyos fontos momentumokat nem láthattunk előre. 
1. Csak olyan iskolát szabad a kisérletbe bevonni, amely-
nek vezetői és tantestülete - a kisérlet célját, feladatait 
megismerve, megértve -'készek a kisérletet végezni. Ez a kész-
ség mindenképpen szükséges. Ugyanakkor nem szabad a kisérlet 
számára megválogatott pedagógusokkal dolgozni, mert akkor a 
kisérleti adatok félrevezetők lehetnek a.közoktatáspolitikai 
döntés számára. Az igazgatónak alkalmasnak kell lennie, hogy 
a kisérletnek saját iskolájában gazdája legyen. 
2. A kisérletbe bevont iskolának teljes egészében a ki-
sérleti képzésre kell ráállnia. Ha egy több párhuzamos osztály-
lyal működő iskolában csak egy-két osztályban folyik kisérleti 
képzés, a többiben nem, akkor az a' visszahúzó erő, amelyet a 
fennálló hagyományos iskolarendszer amugyis képvisel, felerő-
södik; nem csak az iskolán kivül hat, hanem az iskolán belül 
is. /Példa: szegedi Radnóti Gimnáziumban 1 kisérleti osztályt 
indítottunk, a többi tagozatos gimnáziumi osztály volt. A ki-
sérleti osztály tanulói a hét egy napján elméleti és gyakorla-
ti műszaki képzésben részesültek a Déri Miksa Szakközépiskolá-
ban; 3-4 hetes nyári mühelygyakorláton kellett résztvenniük; 
valamivel nagyobb volt heti óraszámuk. Mindez nem esik egybe 
a hagyományos gimnáziumi mentalitással, tanári és szülői elvá-
rásokkal. Ilyen körülmények között a kisérleti képzés természe-
tesen előbb-utóbb lehetetlenné válik./ 
3. A fenti példából is kitűnik, hogy kisérletünk iskolák 
közötti kooperációt /tényleges, valóságos együttműködést/ 
kiván már arra való tekintettel is,.hogy egyik iskola tanulói 
képzésük bizonyos hányadát a másik iskolában kapják. A koope-
ráció nélkülözhetetlen az orientáció, a 2. osztály utáni ta-
nulmány-választás lehetőségének realizálása iniatt is. Nehéz 
feladat ínég az azonos tipusu iskolák tényleges munkakapcsola-
tát iu megteremteni, még inkább a nem azonos tipusuakét. Az 
iskolák közötti kooperációs hagyományok szinte teljesen hiá-
nyoznak nálunk. A jövő iskolarendszere - többek között a kor-
rekciós irány villán, az átmenő tok "I eh«- I.ő.-k'" a bj alom' üína 
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miatt - szorosan együttműködő iskolacsoportok, "iskolabokrok" 
területi, kialakítását igényli.. 
'4. Kísérleti tapasztalataink, megerősitették azt á szak-
irodalomból ismert megállapítást, hogy az általában konzerva-
tív, pedagógusok között is á légkönzervativabbak a középisko-
.lai tanárok,.és.közülük is a legmakacsabban konzervatívak a 
gimnáziumi tanárok. A,legnagyobb erővel ható kisérleti fak-
tor á tanárj a.kísérletbe bevont tanárok összessége. Rendkívül 
fontos feladat tehát/a' megrögzött régi beállitódások, , szofeások;, 
.érzületek átállitása. Ezek akkor is visszahúzó erőként hatnak, 
ha/kollégáink rnegértik,¡ .helyeslik, elfogadják a kisérleti célt, 
éa hajlandók is megvalósitarii.Az ujat akadályozó megrögzött 
t<Vnár$ V>pá"| 1 j t n d á a n k r f t , .qy.okáFinkra. v o n a t k o z ó a n mi nd a gimnÁvA -
umokban., mind a szakközépiskolákban sok példát tudunk mondani. 
Ezek. megváltoztatása, átalakítása érdekében kell a. légszivó- -
sabb áunkát végezni . Á;tennivalókgézzel kapcsolatban többek kö-
ízötit' kivetkezők: nemcsak azegész kisérleti tervet, hanem 
minden részcélp * részletfeladátot itöbbször, is' meg. kell vitat-
ni a ki serl̂ tbfe bevont tanárokkáli folyamatosan szükséges kon-
zultálni Velük, ;tápasztáiátai.kv.-!ész javaslataik . 
;felhasználádával fokozni kell alkotó részvételüket á kísérlet-
ben'; elengedhete tlen a folyamatos áégitő. ellenőrzés is. Sze- . 
rericséa, hja- ¡ráJund'en kisérleti iskolának állandó tudományos .kon-
zultánsa vari,; aki összekötő kapocs a kisérleti központ és a 
kisérlieti iqkolá között. ;Á tanárok.értő, lelkiismeretes tevé-
kenysége á kisérlétben t érmész eteseh 'csak akkor biztosítható 
iíâ az [iskölá; vezietésé̂  /igazigátó;igazgatóhelyettes/ is értő, \ 
lelkiismeretes gazdája a jki.sérietne|k. , 
; / .5- k .}c:j:sérle;t nem'.kiís. rjiértékbén függ. társadalmi megér.-
tét̂ s-egétpii r-tará'adálm'I; glíogadottságától^ Ennek -érdekében el-
/engédhététlén a széleskörű társadalmi felvilágosítás, a szü-
lők;, és ' t̂ nU;lók ,fe:lvilágpbitása. Meg. kell teremteni á feltéte-
leket ahhoz, hogy minden 8. osztályos általános iskolás és 
szüléi a kljsérleti iskola szekhelyeri; vagy - ha kollégiuma is ; 
vjárí;:még-'.Szélesebb';.lcörnetten minél alaposabban kapjon tájé-
koztatást ¿kisérlet céíjárói, a kisérleti képzésről /együtt-
működés a megyei pályaválasztási.intézetekkel, általános is-
kolákkal, tájékoztató anya:gok készítése, stb./. 
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A legszerencsésebb, ha olyan tanulók kerülnek a kisérle-
ti osztályokba, akik szüleik óhajára maguk jelentkeznek oda. 
6. Nélkülözhetetlen az állandó kapcsolat a helyi tanácsi 
oktatásügyi irányítással, az illetékes müveló'dési osztályok-
kal, általános és szakfelügyelőkkel. Sajnálattal kell megál-
lapítanunk, hogy ezek között a középszintű irányító szervek 
között akadnak nagyon rugalmatlanok, olyanok, amelyekből hi-
ányzik a felkészültségen alapuló kezdeményező szellem, nem 
nagyon szeretik a kísérleteket, szivesebben maradnak utasítá-
sokat végrehajtó apparátusok. 
7. A kísérleti cél és.feladatok optimális megvalósítása, 
a kísérlet során felmerülő nem csekély probléma megoldása a 
kísérletet vezető központ, tervszerű tevékenységének a függvé-
nye . . 
Külön nagyobb tanulmányt igényelne az ilyen kísérlethez 
szükséges kísérleti központ szervezetének, teendőinek, munka-
módszereinek a leírása. Itt most röviden csak legfontosabb 
teendőire térhetünk ki. 
a. Munkája a kísérleti terv elkészítésével kezdődik. 
Hogy. ez milyen sokrétű tudományos kutatást igényel j azt az 
előbbiekben már jeleztük. Egy 15-20 oldalon.megfogalmazott 
preciz terv nem ritkán 1-2 éves kutató munka summázata. 
b• A kísérleti terv folyamatos korrekciójának /fejlesz-
tésének/ feladatáról, is szóltunk az előbbiekben. A korrek-
ciós-fejlesztő tevékenységben természetesen a kísérlet folya-
matos tudományos értékelésének sokrétű, sokdimenziós tevé-
kenysége, foglaltatik benne. • • 
c. Á, kísérleti terv megvalósításának feltételeiről való 
gondoskodás, illetve gondoskodtatás /a kísérleti iskolák ál-
tal, a művelődési osztályok-segítségével, stb./. Éz annyira 
komplex feladat, hogy általában külön feltétel-tervet kell ké-
szíteni. Milyen részfeladatok tartoznak .ide? - csak a leglé-
nyegesebbeket emiitjük: 
- Á kísérleti költségvetés elkészítése a kísérlet egész 
időtartamára és azután évenként. Sajnos hazai körülmények, kö-
zött - mégha a kísérletet engedélyező okirat meg is határozza 
a. kísérlet finanszirozási módját - a kísérleti költségek biz-
tosítása /általában több forrásból származnak az -összegek/ 
sziszifuszi munka, amely nem ritkán az érdemi tudományos te-
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vékenység rovására megy. 
- A kisérlet személyi-pedagógusi feltételeinek bizto-
sítása. A képzési strukturát változtató kisérlet esetleg új 
tanári státusok létesítését igényli /pl. a szakközépiskolák-
ba, második- idegen nyelv, ének-zene, rajz- műalkotás beveze-
tése, a technikusképző V. osztályok létesítése/. Erre vonat-
kozóan is k\ilön tervet kell készíteni. A személyi feltéte-
lekről a kísérleti központtal való tárgyalás, megegyezés a-
lapján a tanácsok gondoskodnak. 
• - A, mi kísérletünk jelentős tantervi változtatásokkal 
járt együtt. Feladat volt tehát tantervek készíttetése megfe-
lelő szakembercsoportokkal /az általánosan művelő tárgyak 
szakembereinek, á szakmai tárgyiak . szakembereinek bevonásával/, 
a lantervek lektoráltatása, majd kiadása. Elkerülhetetlen —— 
volt az. uj tárgyakból, /illetve, a.'jelentős szerkezeti változá- ^ 
sokon keresztülmenő tárgyakból tankönyvek, tanköriyvpótló 
jegyzetek íratása és ezek nyomdai előállítása. Alig lehet 
ecsetelni azt a nagy munkát, amely ezzel a feladattal együtt-
jár . A folyamatos korrekció természetesen erre a feladatra is 
vonatkozik. 
- A kísérletekről való tájékoztatás megszervezése /a 
8.-03 általános iskolai tanulókszüleik, az általános isko-
lai pedagógusok, osztályfőnökök, a közvélemény tájékoztatása/. 
d. A' kísérleti iskolák Igazgatóinak» más vezetőinek, és 
tantestületeinek felkészítése a. kísérleti feladatokra /rész-
létekbe menő felvilágosítás a, legkülönbözőbb formákban/, ta-, 
nácsaik, észrevételeik hasznoáítása a kísérlet kivitelezésé-
nál. '.' ' • • 
.e. A kísérleti képzéssel kapcsolatban felmerülő minden 
uj feladat részletes kidolgozása utmutatók, információs anya-
gok formájában,/pl. az orientációval kapcsolatos, feladatok, 
személyiséglapök, tantárgytükrök, stb. - a tantervi szabadsáv 
felhasználása,- a szabadon választható tárgyak értékelése -'az 
ötnapos tanítási héttel'kapcsolatos problémák a kísérleti is-
kolákban -• az.érettségi követelmények, a technikusképzésre 
való kiválasztás elyei, a technikusképző évvel kapcsolatos 
uj feladatok, stb./. 
f. Az iskolákkal.való folyamatos kapcsolattartás formái 
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és tervszerű működtetésük:' pl. a kisérleti központ körlevelei 
tájékoztatói - értekezletek, megbeszélések az iskolavezetők, 
tanári csoportok, a tantestület számára - helyszini látogatá-
sok, beszélgetések - az iskoláktól érkező tájékoztatók, je-
lentések:' az igazgatók éves összefoglaló jelentései, az osz-
tályfőnökök irásos tájékoztatói, szaktanári tapsfaztalatelem-
zések, stb. - a.z iskolák mellé rendelt tudományos konzultán-
sok állandó hálózatának -kiépitéae. 
8. Az illetékes felső és középszintű közoktatási szer-
vekkel való folyamatos kapcsolattartás rendszerének kiépitése 
9. A tapasztalatok folyamatos gyűj tésének,-r egi aztrálá-
sának módjai /főképp az előző pontokban emiitett csatornákon 
keresztül/..' '.. '. •• ; ': ••;'.'..'' •" .' 
10. A kisérlet mérhető paramétereinek meghatározása,' mé-
rőeszközök készítése, illetve készíttetése, a mérések meg-
szervezésé, " • • . 
11. Részértékélések és az egyes kisérleti szakaszok le-
zárása. után globális értékelés a megfigyelt és összegyűjtött 




Einige Fragen der Organisierung und der Methodik 
der Froschung in den Schulexperimenten 
Die Studie fasst die Erfahrungen der Organisierung und . 
der Methodik der. Forschungen zusammen, die im Laufe der 
Schulexperimente des Lehrstuhles für Pädagogik der József-
Attila-Uniyersität gesammelt wurden. 
Der abschliessende Teil der Studie teilt.die Schul-
experimente in zwe.i grosse Gruppen: 
- Schulexperimente, die nicht darauf gerichtet sind, 
die bestehende Erziehungs- und Bildurigsstruktur zu verändern 
und' . • 
- Schulexperimente, die auf. die Entwicklung der: ganzen 
Erziehungs- und Bildungsstruktur und eventuell des Schul-
systems gerichtet sind. 
In der vorliegenden Studie werden die Bedingungen der 
Organisierung und der Methodik der.Forschung der letzteren 
Experimente ausführlich erörtert, . 
Das sind die. f olgenden Bedingungen: 
1. Die Notwendigkeit der Zusammenwirkung zwischen den 
Forschern und den Unterrichtspolitikern, die gemeinsamen 
Voraussetzungen dieser Zusammeriwirkurig, die Mangelhaftig-
keiten der Erfahrungen. 
2. Der Vorgang der Zusammenstellung des Forschungsplanes; 
die laufende Korrektion Und Entwicklung des Planes - entspre-
chend den nicht voraussehbaren, unerwartet auftauchenden 
Faktoreri der Experimerite. 
3. Kriterien der Versuchsdienlichkei t der Schule, die 
Charakterzüge der Ve.rsuchssch.ule. 
4. Kooperation'unter den Versuchsschulen. 
5. Vorbereitung der angemessenen gesellschaftlichen. 
Annahme der Experimente. 
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6. Der Ausbau der entsprechenden Beziehungen unter den 
Institutionen des Unterrichtswesens und den wissenschaftlichen 
Institutionen, die sich am Experiment beteiligen. 
7. Persönliche und materielle Voraussetzungen des Experi-
mentes. 
8. Aufgabensystem, Organisation und Funktionieren des 
Versuchszentrums; in erster.Linie die Formen, Methoden und 
Mittel zur Feststellung der Ergebnisse. 





A.-hatvanas évek végén több országban is felmerült vala-
milyen oktatási reform bevezetésének szükségessége, .ennek 
kapcsán a.hetvenes évek elején több európai szocialista or-
szágban és néhány fejlett tőkés országban sor került az ok-
tatási rendszer megváltoztatására'. E&ek célját "az oktatás — 
tartalmának összehangolása a tudományos, a technikai, a kul-
turális és általában a társadalmi fejlődés követelményeivel" 
/1/, azaz a nálunk "gyorsuló idő" néven ismertté vált folya-
matnak, megfelelő optimális struktura kialakítása. A bonyolult 
feladat megoldásakor mindenütt figyelembe, kellett venni a 
nemzeti sajátosságokat, pl. társadalmi berendezkedés, gazda-
sági feltétélek, nemzeti hagyományok, általános kulturális 
fejlettségi szint stb. Épp ezért á különböző országok az ok-
tatási reform eltérő útjait választják.. 
A reformok közös vonása; az oktatás szerkezeti és tar-
talmi korszerűsítésére való törekvés. Mind a szocialista, mind 
á tőkés állámokbiin hangsúlyozzák a felnövekvő nemzedék olyan 
irányú nevelését, hogy az iskolában szerzett ismeretek és ki-, 
fejlesztett képességek lehetővé tegyék a termelés változó 
féltételeihez való alkalmazkodást, 
A szocialista országok oktatási reformja magában foglal-, 
ja a sokoldalúan fejlett harmonikus személyiség kialakítását, 
az oktatási-nevelési rendszer demokratizálódásának elmélyité-
sét, az egész ,nép műveltségi szinvona'lának állandó emelését, 
olyan, komplex kul turális,.politikai program "megvalósítását, 
amely elősegíti az eszmei-politikai, gazdasági, szociális,, de-
mográfiai., pedagógiai, műszaki fejlesztési célkitűzések és 
feladatok valóra váltását. 
Itt és most .nl.nc.n' lehetőség a különböző reformok bemuta-
tására, csak néhány - témánk szempontjából fonlo:-; - tondenci a 
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felsorolásszerü felvillantására vállalkozhatunk. 
- Szinte mindenütt általánossá válik a 9-10 évig tartó 
tankötelezettség bevezetése. Vitatott kérdés, hogy a tananya;̂ ; 
átrendezésével a középiskola alsó osztályúit szt.-rvcz«.- i ileg i 3 
az alapiskolához kell-e kapcsolni. Meg kell jegyeznünk, hogy 
bár általában ezt a modellt választják az egyes országok, 
egyedül a Szovjetunióban jelent a tiz osztály elvégzése tel-
jes középfokú végzettséget. 
- A strukturális változások leginkább az oktatási rend-
szerek általános iskolai szakaszát érintik: a tankötelezett-
ség kiterjesztésével az elerni iskolai osztályokhoz - különbö-
ző módon - hozzákapcsolják a középiskola'.alsó tagozatának két 
vagy három osztályát, s ezáltal egységes, comprehensive tipu-
su iskolát hoznak létre. 
- A tartalmi változtatások közül kiemelésre méltó, hogy 
mindenütt a kész ismerétek nyújtása helyett az önálló isme-
retszerzéshez szükséges készségeket, képességeket kivánják 
fejleszteni a tanulókban; 
a kötelező iskoláztatás alatt szükségesnek tartják meg-
ismertetni a tanulókat a technika, a termelés alapjaival, 
valamilyen munkaoktatás megvalósitását; 
'minden országban törekednek az idegen nyelvi oktatás ha-
tékonyságának a növelésére; 
a tantervi reformokban megfigyelhető a tantárgyak integ-
rálására való törekvés; 
eltérőek a természettudományos és a társadalomtudományos 
tantárgyak arányai a tőkés és a szocialista országokban, az 
előbbiekben a társadalomtudományok nagyobb arányban szerepel-
nek mint a .természettudományok, igaz ez akkor is, ha az in-
tegrált tantárgyakban jelentős mértékben szerepelnek termé-
szettudományos ismeretek is. 
II. 
Hazánkban az oktatási reformok sorsa meglehetősen ellent-
mondásosan alakult. Bár elsők között vezettük be a tiz évig 
tartó tankötelezettséget 1961-ben, az európai, szociálista-or-
szágok közül egyedül nálunk nem került sor alapvető struktu-
rális változtatásra. Ugyanakkor a tartalmi korszerűsítés im-
már permanens folyamatnak tűnik, sokszor heves vitákat kivált-
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va, s mind a mai napig nem zárult és zárulhatott le megnyugta-
tóan /elég az uj tantervek sorsára gondolnunk/. A tartalmi 
változtatásokkal párhuzamosan - tervezési szinten - számtalan 
kisérlet történt nálunk is az iskolarendszer átalakítására, egy 
uj struktura kialakítására, ezek azonban különböző okok miatt 
nem jutottak el még a kísérleti kipróbálás szintjéig sem. En-
nek a látszólagos lemaradásnak vannak előnyei is: lehetőségünk 
van a nemzetközi tapasztalatok felhasználására, a különböző 
variációk kipróbálására, az uj szerkezetnek fokozatos, a leg-
optimálisabb időben történő bevezetésére. 
III. 
..• • Milyen tényezők indokolják nálunk is a közelibb vagy 
me33gibb távlatban egy uj iskolarendszer kiglakifaáaál? — — — -
1. A gazdasági.és a társadalmi fejlődés a társadalom-min-
den tagjától, rétegétől a máinál alaposabb és összétételében 
más általános műveltséget igényel; . 
- A. szocialista demokratizmus kibontakozása-kibontakoz-
tatása megkívánja a szélesebb látókört, a társadalmi 
fejlődés gazdásági, politikái és kulturális összefüg- . 
géseinek jobb megértését. • 
- A korszerű technika és technológia általánosabb elter-
jesztése, a modern termelési eszközök és. .eljárások 
felhasználása és fejlesztése ázerapontjából elengedhe- . 
tetlen a dolgozók magasabb általános műveltségének a 
megvalósítása. Csak erre a magasabb általános művelt-
ségre építhető, a korszerű,, lényegesen nyitottabb, uia. 
.. konvertábilis szákmai. műveltség. 
- A magasabb általános műveltség a féltétele a szábad-
idő-kultura kialakulásának. A szabad idő növekedése 
objektív tendencia, ennek 'értelmes-értékes felhaszná-
lása az általános műveltség meglétét feltételezi. 
• - A szabadidő-kultura é3 á raunkakulturá közötti kölcsön-
hatás közismert. 
2. A távlatilag minden tanuló számára kötelező magasabb 
szinvonálu általános képzésnek meg kell őriznie a gi.mnáziűin 
képviselte műveltségeszménynek az értékes.tartalmi hagyomá-
nyait, de áz.t ki kell. egészítenie a mainál jóval nagyobb ál-
talános műszaki műveltséggel éa gyakorlati riiunkakulturával, 
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mely a korszerű általános műveltségnek szerves része. 
3. Mindezzel párhuzamosan olyan iskolarendszerfc•kell ki-
alakítani, mely a mainál jobban lehetővé teszi az emberi ké-
pességek kifejlesztését, és ezáltal jobban biztosítja, hogy 
egyre többen a számukra legmegfelelőbb helyet foglalják el a 
társadalmi életben, s ezáltal a munka- és szabadidős tevé-
kenységük minél inkább Összhangban legyen képességeikkel, ér-
deklődésükkel . 
Egy uj oktatási struktura kialakításakor figyelni kell 
a nemzeti sajátosságokra. A hazai determinánsok közül minden-
képp figyelembe kell venni, hogy milyen gazdasági lehetőségek-
kel rendelkezünk: termelési, gazdasági, .technológiai fejlett-
ségünk milyen és a fejlesztésre milyen lehetőségeink vannak, 
ebből adódóan hogyan alakul társadalmi- strukturánk, milyen az 
ország kulturális színvonala, milyen szerepet játszik ebben 
történelmileg kialakult iskolarendszerünk. 
A fenti tényezők végiggondolása után - az egyes .tényező-
ket itt most nem részletezve - következik, hogy 
- a közös általános alapműveltséget adó iskolai képzés' 
szükségszerű megnövelése még hosszabb távon is a nyolc osztá-
lyos általános iskolára fog épülni, és a jelenlegi középfokú 
képzés első szakasza -fog integrálódni a nyolc osztályos kép-
zéshez /"Meg kell őrizni a kötelező alapiskolázás jelenlegi 
rendszerét. Ennek kerete a jövőben is a nyolc osztályos álta-
láaps iskola legyen."/ /2/; 
- egy uj iskolarendszer bevezetése csak fokozatosan -kép-
zelhető el, tehát olyan strukturát kell kialakítani, mely ru-
galmasan beilleszthető a mai keretek közé; 
- az általános képzés idejének megnövelése függvénye a. 
kulturális színvonalnak, egyszerűbben: a nyolc osztályos kép-
zés hatékonyságának; 
- technikai-technológiai fejlettségünk még hosszú ideig 
igényli a meglehetősen differenciált képzettségű dolgozók-mun-
kások képzését /segédmunkástól a mérnökig/, ugyanakkor a szak-
mai nevelés folyamatos fejlesztését, k.orszerüsitését/"Áz okta-
tási rendszernek ... biztosítani kell a társadalom és•a nép-
gazdaság szakemberszükségletének tervszerű kielégítését."/ /3/; 
- a középiskola tartalmi és szerkezeti integrációjára 
kell törekedni /"A középiskolát a tartalmi, és szerkezeti in- • 
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tegráció irányába Kell -fejleszteni'. Fokozatosan el kell érni, 
hogy a gimnáziumban és a szakközépiskolában az általános mű-
velés törzsanyaga a képzés első szakaszában lényegében azo-
nos legyen. Ezáltal megteremthető a gimnázium és a szakmai 
középiskola közötti átlépés, a korrekciós irányváltás lehető-
sége is"/ /4/. 
Mindezek alapján az uj.iskolarendszer struktúráját az 














Az uj 3truktur,a előnyei: 
] . A tankötelezettség időtartama egybeesik az egységes 
általános képzés, szakaszával. 
2. "Ezáltal megalapozottabb pályaválasztásra kerülhet 
sor. A megalápozást két tényező is szolgálja: egyrészt a 
döntés időpontja 14 éves. korról 16 éves korra tolódik el, 
másrészt - a meghosazabbi to tt - ide.jü általános .képzésbe beiktat-
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hatók olyan orientációs részfolyamatok, melyek a tanulók pá-
lya- és önismeretét kifejleszthetik. 
3. A differenciált szakasz arányai a népgazdaság szak-
emberszükségletének megfelelően .- viszonylag kis költséggel -
könnyen módosíthatók, igy mind a szakember túlképzés,- mind a 
munkaerőhiány minimálisrá csökkenthető. 
4- Az uj modell lehetővé teszi az iskolarendszerű tech-
nikusképzés zökkenőmentes beillesztését az iskolarendszerbe, 
s ezzel megoldódik a népgazdaság, szakemberszükségletének 
egyik legégetőbb gondja. • 
5. Az uj modell a. jelenlegi¡gazdasági és kulturális hely-
zetnek megfelelően rugalmasan vezethető be. Minden különösebb 
átszervezés nélkül - a lehetőségeknek és igényeknek megfelelő-
én --fokozatosan terjeszthető kii s ezáltal elkerülhető, 
hogy egyszerre'mindenütt inditsúkj az uj képzést. /Ennek bukta-
tóit ja riemzetközi példák igazolják, dé feltehetően a fakultá-
ciós '¡gimnáziumi képzés jelenlegi nehézségei is az egyidejű 
országos; bevezetésből adódnak./ 
• ' IV. 
A fénti középiskolai modell kísérleti kipróbálása, külön-
böző koríátjozásokkal és módosítással 1979-ben kilenc iskolá-
ban jnfegkézdjődött. Az eddigi éredméínyek biztatóak, de nyomaté-
kosain; aláhuizták néhány kri;tikus pont meglétét, melyek meg-
nyugtató ; megoldása az uj; strukturajbevezetésének alapfeltéte-
le^ Ezek ; lényegében, két ¡kérdés kör|í csoportosíthatók: • : 
• M- tantjérvi kérdések, j 
; ' névejlési kérdések]. 
I. , -I. Á/kísérleti tantjervek kidolgozásakor különböző okok 
miatt nem;lehetett azt aj távlati qelkitüzest megvalósítani, 
i • : i , i '. • ' • hogy ;a középfokú képzés'első szakasza az általános iskolái 
képzéssel szerves egységet alkosson. így csak arra töreked-
hettünk, hogy az általános, iskolai ¡tantervre alapozva olyan 
egységes tantervet dolgozzunk ki'á ¡középiskola 1-2.. osztálya 
szájára, mély lehetővé teszi mind a gimnáziumi, mind a szak-
középiskolai továbbtanulást. Emiatt nem volt lehetséges dön-
tő, lényeges változásokat létrehozni a tantárgyrendszerben. 
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A tantervi munka kiindulópontjait az uj gimnáziumi tantervek 
jelentették /összhangban azzal az igénnyel, hogy a gimnázium 
pozitívumait megőrizzük/ bizonyos módosításukkal, illetve ki-
egészítve az általános műveltség szerves réazét jelentő álta-
lános műszaki ismeretekkel és alapvető munkakultúrával. így 
egy alapos, magasszinvonalu, más, korszerűbb-összetételű ál-
talánosan képző tantervi anyag alakult ki, ugyanakkor óhatat-
lanul magas óraszámok jöttek létre, s ez bizonyos fokig a ta-
nulói terhelés fokozásához vezetett. Igaz ez annak ellenére, 
hogy a kísérleti mérések azt mutatják, a tanulók megbirkóztak 
a tananyaggal, és megfelelő szinten elsajátították azt. 
Ennek feloldása csak az általános műveltség tartalmának, 
tantervi koncepciójának, tantárgyrendszerének, tantervi 
programjának átdolgozásával lehetséges, mégpedig ugy, hogy 
az általános iskolai és a középiskolai első szakasz egységes 
rendszert alkot, szerves rendszerré áll össze. Ez nyilvánva-
lóan a tíz osztályra szóló, döntően lineáris tantervvel le-
hetséges. Ezt mindenképp indokolja az is, hogy ma már a 8. 
osztályt elvégzők 98 %-a továbbtanul. 
Csak ezután kerülhet sor a differenciált szakasz tanter-
vének kidolgozására a képzési irányoknak megfelelően. 
' 2. Miután a kísérlet jelenlegi szakaszában döntő válto-
zás a szakképzés területén' történt, célszerű, hogy ezt a terü-
letet alaposabban nézzük. rneg. 
A középfokú szakképzés alapkérdése, hogy az általánosan 
művelő tantárgyak és a szakmái elméleti és gyakorlati tantár-
gyaknak milyen arányát tudjuk kialakítani. Nemzetközi szin-
ten eléggé eltérő gyakorlat alakult ki. /Lásd l.sz. táblázat!/ 
A táblázat tendenciákat nem jelez, de meg kell jegyez-
nünk, hogy mindenütt növekszik az általános képzés aránya, 
bár még mindenhol - kivéve. Svédországot - túlsúlyban van a 
szakmai képzés. /Svédországban hagyományos•szakmai gyakorlat 
nincs, viszont a tantárgyi gyakorlatoknak nagyon széles ská-
lája működik./ Megjegyzendő az is, hogy a szakmai képzés 
minden országban az iparhoz kapcsolódik, az ipar jelentős 
részt vállal a képzésből. Angliában szinte teljesen kettévá-
lik az általános iskolarendszerű képzés /education/ és á 








Ausztria 38 43 19 
Olaszország 48 35 17 
Franciaország 40 35 25 
Belgium 45 35 20 
Hollandia 28 . 33 29 
Norvégia 28 43 .19 



























.Kisérlet 72 15 13 
•l.sz. táblázat:. A közismereti és a szakmai tantárgyak 
aránya néhány európai országban /5/ 
Magyarországon az általános képzés 1945 óta nincs hát-
térben, a növekvő tendencia eredménye, hogy a szakközépisko-
lai képzésben 49. %-kal részesedik. A kisérleti tantervben az 
általános képzés kerül túlsúlyba. A volt technikum.arányai 
nagyjából a svéd modellnek felelnek meg, mig a négy éves.ki-
sérleti szakközépiskolai képzés adatai első látásra minden-
képp problémásnak tűnhetnék. Mielőtt indokolnánk, miért bi-
zunk ilyen arányok mellett is a szakképzés sikerében, nézzük 
meg részletezve az egyes tanévek arányait. /Lásd 2.sz. táblá-
zat!/ 
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Oszt. Közismereti Műszáki-szakmai 
I. 81,25 18,75 
II. 75,75' 24,25 
III . 42,4 57,6 
IV. 45,5 54,5 
V. 6,6 . 93,4 
Össz.:. '50,3 49,7 
•• P-.qy. . tÁhlÁv.at • A VávA qniPffl} i án .n nr-.nlrrnni : : : 
• tantárgyak aránya a kísér-
leti koncepcióban 
Ezen a táblázaton már különválasztottuk az első két 
/egységes/ év műszaki blokkját, amely az előző táblázaton 
rnég az általánosan képző tárgyak között szerepelt, ugyan-
akkor a szakmai gyakorlatot nem.közöljük külön-. Ennek a 
bontásnak a legnagyobb előnye az, hogy sokkal reálisabb ké-
pet fest az általános és a szakmai tárgyak arányáról. 
A kérdés az, mire alapoz a kisérleti koncepció, amikor 
feltételezi, hogy ilyen arányok mellett is megfelelő színvo-
nalú középfokú szakembereket, /szakmunkásokat, technikusokat/ 
tud kibocsájtani az iskola? A választ az alábbiakban adhat-
juk meg: • 
a/ Az általános szakasz szakmai képzést megalapozó 
jellege.. Már az előbbi táblázat is jelezte, hogy ha az egy-
séges szakasz műszaki-technikai blokkját alkotó két tantár-
gyát /műszaki alapismeretek és műhelygyakorlatok/ külön ke-
zeljük, akkor egészen más arányokhoz jutunk. Ehhez még hoz-
zá kell adni azt a nemzetközi tendenciát - melynek érvénye-
sítésére a kisérleti tantervben is törekedtünk mely sze-
rint a matematika és a természet tudományok -ál talános szakmai, 
alapozó tárgyként is funkcionálnak. Nem lehet eléggé hangsu-
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lyozni azt a tényt, hogy a kísérleti képzésben részt vevó ta-
nulók nemcsak fizikát, hanem kémiát és biológiát is tanulnak, 
így ezek a tantárgyak is hozzájárulnak a későbbi szakmai kép-
zés megalapozásához, ugyanakkor lehetővé teszik az egységes 
természettudományos világkép kialakulását. /Ezzel a tanterv 
közelit az MTA EKB állásfoglalásában megfogalmazott követel-
ményhez is./ 
b/ Az egységes szakasz műszaki blokkja mint szakmai elő-
készítő tantárgy. Az egységes szakaszba egy viszonylag magas 
óraszámú műszaki-technikai alapozó tantárgyat iktattunk be. 
A tárgy elméleti részét a műszaki', alapismeretek néven szerep-
lő integrált $árgy alkotja /.óraszáma az I. osztályban 10 na-
pos tanítási.ciklusban 4 óra, a '2. osztályban 7 óra/j melyhez 
kápcsolódnak a műhelygyakorlatok fennek óraszáma a 10 :napos 
ciklusban mindkét évfólyamon 8-Ö óra/.• A műszaki,tárgy-rend-
szer';kettós funkciót lát el: egyrészt olyan ismereteket, és' , 
. gyako;rla.tókát tartalmaz, melyek ..a' korszerű általános művelt-' 
sá.g s;zeryes részét alkotják,.másreszt meg . kell alapoznia a 
dijfferenciált! szakasz szakmai képzését . Ezek a funkciók okoz-
zák,/'hogy kiaiákitásákor el, kellett tekintenünk a .̂ imnáziüniil. 
technika ; tairítárgytói, s egy uj tárgyat kellett létrehoznunk. 
/A; technika, tárgynál elméletben ré'azben ¡többét,,' részben niást 
kellett á tantárgy tártaimába beiktatnunk-, másrészt mindén-
ké'pp 'szükség . volt. 'jelentős! vólumenb;én gyakorlatok .inegszer.vg-
. zésére. /: Az: elméleti tantárgy az anyag- és gyártástechnológia 
a műszaki raj'z, a .műszaki ínechaniká, és á munkavédelem integ^ 
raciójával alakult ;ki, i|gy; tartalmlzza a termelés általános a 
. lapjL.ámereteit. /a: térmeléjs szervezejte,. rendszere, "a: legalapve-
tőbb^ anyagfajták.' és megnmnkálásuk/j, a műszaki ; "nyelv" alapját 
jelentő 'mügzaki rajz alapjáit, a műszaki mechanika •legáltáíá-
no,áabb isíneretei't,- valáipint a munlsa-em.ber-környezet kapcsola-
tában az egészséges munkavégzés, munkavédelem tudnivalóit. 
A gyakorlati tantárgy i,s integrált jellegű, az alapvető munka 
fogások mellett orientációs és mégalapozó feladata van. Ezért 
a rövidített idejű, intenzív fémipari alapképzés, mellett gép-
ipari, elektronikái és vegyipari 'alapgyakorlatokat is végez-
nek a diákok .x 
x Meg kell jegyezni, hogy a kísérlet csak gép-ipari, villamos-
ipari, finommechanikai és vegyipari szakközépiskolákban fo-
lyik. 
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A műszaki alapképzés kisérletünk egyik legvitatottabb és 
legnehezebb tantervi kérdése. Az elméleti hipotézis abból in-
dult ki, hogy lehetséges olyan egységes műszaki alapképzést 
kialakítani, mely minden szakma megalapozásához elegendő, 
ugyanakkor az általános műveltség szerves részét is képezi. 
A kisérlet eddigi tapasztalatai alapján azt kell mondanunk, 
hogy ez még az ipari ágazatok esetén sem iehetséges. Jelenleg 
ugy tűnik, hogy csak egységes törzsanyag lehetséges, melyhez 
már az egységes szakaszban differenciált kiegészítő tananyag 
járul, mely az adott tájegységnek, képzési iránynak megfelel. 
Feltehető, hogy a 10 osztályos lineáris.tanterv itt is más 
megoldási módokat is felszínre hozna. '. 
Külön feladatkört jelent, a differenciált szakasz szakmai 
tantárgyrendszerének a kidolgozása. A kisérlet indulásakor. 
döntő moaon a hagyományos tantárgyrendszert igyekeztünk uj 
tartalommal megtölteni. Az első tapasztalatok azt mutatják, 
hogy járhatóbb ut az integráció révén komplex tantárgyak ki-
alakítása. További kutatásokat igényel a korszerű tananyag-
elemzés segítségével, hogy milyen tantárgyi egységeket lehet 
és kell kialakítani. Ennek a kutatásnak a beindításához fel-
tétel, hogy a szakmai képzés fokozatait meghatározzuk, s 
ezután annak eldöntése, hogy mit kell az iskolában tanítani, 
s mi az, amit a munkahelyen lehet és kell elsajátítani. 
3. A nevelési kérdések közül első helyen kell említenünk 
az általános képzés orientációs, pályaválasztáa t segitő munká-
ját. E területen a kísérleti iskolákban az osztályfőnökök ve-
zetésével szervezett piunka indult. E. tevékenységekét rész-
re bontható: /a/ a szaktanárok segítségével a tanulói képessé-
gek megismerése, illetve fejlesztése; /b/ pálya-, illetve 
szakmaismertetésekkel a tanulók.irányítása a képességeiknek 
adekvát továbbtanulási irányok felé. A nevelőmunkának ez a 
része mind tartalmában, mind módszerében meghaladja az uj gim-
náziumi nevelési.és oktatási tervek orientációs munkáját, de 
ennek részletezésére itt nincs lehetőségünk. 
Az uj modell a közösségi nevelés előtt is uj lehetősége-
ket nyit. A tanulók 2. osztályt követő osztály, illetve isko-
laváltása mindénképp a hagyományos osztályközösségi szemlelet 
megváltoztatását igényli a pedagógusoktól. Vizsgálandó feladat, 
hogy az uj közösségek miként állnak össze, hogyan alakul a 
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tanulók interperszonális kapcsolata. 
Az iskolaváltoztatás lehetősége megköveteli az iskolák 
közötti együttműködést, a nyitottabb Iskola modell jenek a 
megvalósítású t. Az egységes első két évben együttműködj', kap-
csolatokat k.iépitő iskolák a tanulók számára megkönnyi tik az 
uj képzőintézménybe való beilleszkedést, de esetenként maga a 
képzés is szükségessé teszi a merev elzárkózás megszüntetését. 
Az uj modell - nevelési szempontból - fontos eredményé-
nek tartjuk, hogy szemléletváltozást hoz a szellemi és fizikai 
munka megítélésében, megszűnik a fizikai munka lenézése. Ez-
zel párhuzamosan remény van az iskolák közötti merev - kaszt-
szerű - elzárkózás megszűnésére is. 
Röviden szólni kell a kísérletbe beiktatott, a 10. osz-
tályt követő vizsgáról. A kísérlet eddigi tapasztalatai azt 
mutatják, hogy egy ilyen alapvizsgának akkor van funkciója, 
ha az az orientáció szerves részét képezi, nem szelekciós 
feladatokat lát el, hanem a pálya /iskola-/-választási elkép-
zelések megerősítésére, illetve korrigálására ad lehetőséget. 
Ebben az esetben a vizsgákkal * számonkéréssel szemben hangoz-
tatott /gyakran jogos/ pszichológiai ellenérvek jelentős ré-
sze is megszüntethető. A kísérleti képzésben részt vevő tanu-
lók döntő többsége a vizsgát pozitív élményként élte át, erő-
próbának tekintette, melyen képességeiről önmagát is meggyőz-
heti . . 
Befejezésül hangsúlyozni kívánjuk, hogy a bevezetőben em-
lített tényezők- elengedhetetlenül felvetik a magyar iskola-
rendszer korszerűsítésének, átszervezésének szükségességét, 
véleményünk szerint ezt csak egy egységes, végiggondolt,- kí-
sérletileg kipróbált uj rendszerrel lehet megoldani, a külön-
böző toldozgatások, részintézkedések nem .hozhat.rial: megoldást. 
Nem állítjuk, hogy kísérleti modellünk az egyetlen lehetséges 
megoldás, de mindenesetre megalapozott hipotézis, melynek po-
zitívumait és buktatóit kívántuk bemutatni, az igazi megoldást 
nyilván csak széleskörű, több hipotézist kísérletileg kipró-
báló kutatómunkával lehet megtalálni. 
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Äkos Komlössy 
Das Modell der einheitlichen Mittelschule 
Durch die Entwicklung der sozialistischen Gesellschaft 
sowie durch die technische 'Entwicklung wurde die Umgestal-
tung des Schulsystems auch in Ungarn auf die Tagesordnung 
gesetzt. Unter Beachtung der internationalen Tendenzen und 
der einheimischen Eigentümlichkeiten kann man sich die 
Struktur des neuen Schulsystems unter Erhaltung wesentlicher 
Faktoren der jetzigen Struktur vorstellen. In diesem Sinne 
kömmt ein Modell der Mitteiscnuie von:einheitlicher Grunde 
läge durch die Integrierung der ersten beiden Klassen der 
Mittelschule zustande, das sich erst in der zweiten Etappe 
der mittleren Bildung in einen Zweig des Gymnasiums bzw. der 
Fachbildung differenzieren wird.; 
Es sind Vorteile dieses Modells, dass es sich elastisch 
einführen lässt., die Proportion der differenzierten Etappe 
den jeweiligen Ansprüchen entsprechend modifiziert werden 
kann, und auch die Berufswahl begründeter wird. Die Ver-
suchsprobe hat die Aufmerksamkeit auf die Aufgaben des Lehr-
planes, und der Erziehung gölenkt. Unter den Fragen des Lehr-
planes ist das Verhältnis der allgemeinen und der Fächgegen-
stände am bedutendsten, von den Problemen der Erziehung 
verdienen die Ansätze und die Möglichkeiten der erzieher-
ischen Örientierungsarbeit sowie die Formung von Kollektiven 
eine besondere Beachtung. -
v . -
> 
AZ ORIENTÁCIÓ SZEREPE AZ EGYSÉGES ALAPÚ 
KÖZÉPISKOLAI KÉPZÉSBEN 
Jazimiczkyné, Tanács Erzsébet 
, . - ; . - • • • ̂  -it-ÎŜ  áff * ? 
--Хат™.**** : \ -
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I. 
Az integrált középiskolai képzés alapelveinek a megál-
lapításaiból kell kiindulnunk. 
1. Mint ismeretes, a szocialista demokratizmus kiszélesedé-
sének, a tudomány termelőerővé válásának követelményei a 
tdroadalom tagjaitól a mainál alaposabb és minőségileg 
magasabb szintű általános műveltséget, szélesebb látókört 
igényelnek 
2. Korunk tudomáiiyos-müszáki. fejlődése megváltoztatja az em-
ber munkatevékenységét, előfordul, hogy aktiv, kereső 
évéi alatt többször is munkakört kell változtatnia. A 
gyors technikai változások a korábban megszerzett ismere-
tek egy részét elavulttá teszik. A jövendő munkavállaló-
kat tehát képessé kell tenni arra, hogy rövid idő alatt 
át tudjanak állni más tevékenységi körök ellátására, il-
letve hogy az uj technikát el tudják sajátítani. 
3. Az eddiginél jobban kell érvényesülnie mind a társadalmi-
politikai, mind a műszaki-gazdasági fejlődésünk érdekében 
a szocialista közoktatásügy leglényegesebb alapelvének: 
minden gyermek jusson él természetes lehetőségeinek, maxi-
mális határáig származásától és szociális körülményeitől 
függetlenül. Mindez azt a feladatot rója az iskolarend-
szerre, hogy a kedvezőtlen családi körülményekből eredő 
hátrányokat csökkentse, kompenzálja. Minden gyermek szá-
mára egyenlő esélyeket biztosítson személyisége teljes ki-
bontakoztatásához, és ennék birtokában a továbbtanulás 
megalapozottabb legyen. 
A kísérlet e három alapkoncepciója mintegy a gyakorlat-
ba ülteti át az'MSZMP állásfoglalását. 1982-ben a Központi 
Bizottság elé kerültek az állami oktatásról szóló 1972. juni-
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us 15-i központi bizottsági határozat végreh&j táonnak tui-a;jz-
talatcii. Mint ismeretes a középfokú képzős mind általánosabbá 
válása az elmúlt évtizedben e->;y olya:': középiskola bázisán 
ment végbe, amelyben a továbbtanulásra előkészítő, IIIuLvl; a 
szakmai képzést adó iskolafajták mereven elkülönülnek egymás-
tól, és minőségileg is eltérő általános műveltséget közvetí-
tenek. Nem biztositott a különböző iskolatípusok közötti moz-
gás, a pályaválasztási korrekció. 
A fenti tendenciák érvényesülése törvényszerűen meghatá-
rozza a közoktatás fejlesztésének fő irányait. Az egységes 
alapú középiskola mind tartalmi, mind formai szempontból ennek 
az irányvonalnak felel meg. A KB állásfoglalásban ez a követ-
kezőképpen fogalmazódik meg: 
"Azokat a megoldásokat kell előnyben részesíteni, ame-
lyek a-jövő iskolarendszerét a jelen kereteire építik, s a 
mai iskolaszerkezetet fejlesztik tovább. A középfokú képzést 
hosszabb távlatban is Önálló iskolafokozatként kell megőriz-
ni. .. A középiskolát a tartalmi és a szerkezeti integráció 
irányába kell fejleszteni. Fokozatosan el kell érni,.hogy a 
gimnáziumban és a szakközépiskolában az általános müvelés 
törzsanyaga azonos legyen. Ezáltal megteremthető a gimnázium 
és a szakmai középiskola közötti átlépés, á 'korrekciós irány-
váltás lehetősége." 
/Megjelent: Köznevelés 1982/1.9 .sz./. 
A 'társadalom által megfogalmazott igény: az. alaposabb és 
magasabb' szintű általános .műveltség szükségképpen.megnöveli a 
mindenki, számára. kötelező,, közös képzési. szakaszt. 'Ugyanakkor 
ez egybevág a gyermek fejlődési sajátosságaiból eredő érdekek-
kel , minthögy az egyéni adottságok kibontakozásának és meg-
szilárdulásának szakasza a pszichológiai kutatások szerint 
serdülő korban következik be. Ezért az életpályát is meghatá-
rozó 'iskolatípus', megválasztása 14-15 éves korban korai. Az ál-
talános iskola befejezésekor még nem ér véget á serdülés .idő-
s z a k a , ezért helyesebb', ha csak'a középiskola második osztá-
lyának a végén.történik a tulajdonképpeni pályaválasztás, il-
letve a pályaválasztást meghatározó tanulmány válasz t'ás. 
Az általános közoktatáspolitikai irányelvek és a gimnázi-
umi fakultáció tapasztalatainak birtokában dolgoztuk ki az 
egységes alapú középiskola két szakaszát. 
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1. A pályaválasztást előaugitő általános szakaszt, amely ma-
gában foglalja a felzárkóztatást éa uz orientációt. 
2. Az erre épülő második szakaszt, amelyre hosazabb rövidebb 
ideig tartó differenciált képzési ágak épülnek, közvetlen 
kapcsolatban a népgazdaság különböző szintű káderszükség-
leteivel. Ezek a differenciált ágazatok lehetnek: 
- az életpályára közvetlenül felkészitő rövidített szak-
munkásképzés 
- elméletigényesebb szakmákban érettségit ós szakmunkáabi-
zonyitványt adó szakközépiskola 
- a felsőfokú tanulmányokra felkészitő gimnázium. 
Feladatunk az első szakasz az un. orientációs szakasz 
vizsgálata. ' 
1. Milyen szerepet tölt be a képzésben ez a szakasz? 
Az egyéni képességek kifejleszthetósége nagyrészt azon 
múlik, felfedezik-e a gyermekben egyéni adottságait, módot 
nyujtanak-e neki magának io arra, hogy önismeretre tegyen 
szert. Ehhez elsősorban sokoldalú általános művelésre és ezen 
belül módszeres megfigyelésre van szükség. De arra is, hogy 
az általa választott tevékenységben próbát tegyen, megbizonyo-
sodjék, valóban sikeres teljesítményekre képes-e, módja legyen 
a tevékenységének változtatására. A választáshoz az egyik te-
vékenységből a másikba való átmeneteihez segitő irányítást 
/orientációt/ kell kapnia: tanáraitól, hogy.aztán a második 
osztály végén ennek alapján tudjon dönteni. Remélhetőleg„két 
év alatt a tanulók önismerete sokat fejlődik, éa a szülők szá-
mára iá meggyőző tények alakulnak: Ifi a gyermekeik tényleges 
képességeiről. Reméljük sikerül elérni, hogy a gyermekek to-
vábbtanulását eo pályaválasztását az eddiginél nagyobb mérték-
ben képességeik és kisebb mértékben szüleik határozzák meg. 
Ily. módon az iskola jobban. szolgálhat ja az egészséges éa szük-
séges társadalmi mobilitás ügyét is, mint eddig. 
Ennek megvalósításaként a középiskolai tanulmányok ele-
jén biztositani kell, hogy mindenki elérjen ismeretekben, ké-
pesség- és személyiségfejlődésben egy átlagos fejlettségi, 
szintet. Számolnunk kell azzal, hogy igen nagy tanulmányi 
szintkülönbséggel iratkoznak be tanulóink a középiskola első 
osztályába. Az előképzettség hiánya nemcsak gyenge adottságok 
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következménye. Sok gyermek tudása: ik alacsony színvonala a 
leghatározottabban a nem kielégítő környezeti feltételekkel 
hozható összefüggésbe, amelyekbe egyaránt beleértendők a . 
kedvezőtlen családi ós iskolai körülmények. 
Az első osztály első félévében korrekciós, felzárkózta-
tó lehetőséget kell biztosítani azoknak a tanulóknak, akik 
bármely tárgyból a tanév eleji tudásszintmérés alapján gyen-
gébbeknek bizonyultak. Ez kiscsoportban történő intenzív 
foglalkozást jelent, amelynek a célja az általános iskolai 
hiányok pótlása, biztosabb alap teremtése a középiskolai ta-
nulmányok sikeres elvégzéséhez. Bizonyos elmaradások újra 
termelődhetnek, ezért az első félévihez hasonló felzárkózta-' 
tó foglalkozásokat az egész képzés szerves részének tekint-
jük. 
2. Mi a feltétele az orientáció sikeres megoldásának? 
Megbízható információkat kell szereznünk a tanulók sze-
mélyiségéről , előképzettségük színvonaláról. Az információkat 
tanulónként un. "személyiségdosáziékba" gyűjtik az osztályfő-
nökök. Mi kerül ide? 
- az általános iskolai eredmények ós az osztályfőnöki 
jellemzések ' 
- az első osztály megkezdésekor tantárgyankénti tudás-
szintmérés 
- kérdőíves adatfelvétel a tanulók családi helyzetéről, 
érdeklődési köréről, személyiségének jellemző vonásai-
ról, további tanulmányi- és pályaelképzeléseiről 
- tantárgytükrök és diagnosztikai lapok, amelyeket a 
szaktanárok rendszeresen vezetnek - ezek mintegy tük-
röt adnak a tanuló állapotváltozásairól i 
- anyakönyvi adatok. 
Ezen kívül az osztályfőnökök az un. "osztályfőnöki nap-
lóba"minden tanulóról leírják a személyes benyomásaikat, 
szülői értekezletek, családlátogatások, egyéni beszélgetések, 
kirándulások, társadalmi munkák és KISZ munkák tapasztalata-
it. 
Az iskolák által megkövetelt "osztályfőnöki feljegyzé-
sek" és az általunk kért "osztályfőnöki napló" vezetése dup-
lamunkát jelentett. Csaknem ugyanaz a szöveg került mind-
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kettőbe. Ezért a naplót megszüntettük. Mivel az első évek ta-
pasztalatai alapján félévenkénti bejegyzések szerepeltek ben-
ne - ennél sürübb csak elvétve kértük ez osztályfőnöküket, 
hogy a hivatalos dokumentumra félévenként jól elkülönithetően 
/más-más szinü tollal/ irják,le á tapasztalataikat, 
A pedagógusok korábban is végeztek megfigyeléseket. Ezt 
azonbán nem éreztük' kielégítőnek. Kisórletl munkánkban rend-
szeresebb, tervszerűbb, megbízhatóbb információkra volt szük-
ségünk. Ha zökkenőmentessé: akarjuk tenni az orientálást, ak-
kor mindén szaktanárnak tudnia kell, hogy a tantárgyának 
eredményes tanulásához mely képességek, adottságok szüksége-
sek. Ezért volt fontos un. "tantárgytükrök" kószitóae. . 
Sajnos ezek vezetése - mint kiderült - nagy megterhelést 
jelentett a tanároknak, a kitUl lésól elhanyagolták, kampány-
szerűen az ellenőrzések előtt végezték el. így jobbnak lát-
tuk rájuk bizrii a tanulónkénti feljegyzések vezetését. Úgyis 
minden tanár kialakult módszerei ezerint minden tanulóról ve-
zet naplót , ahova szöveggel, pontokkal, különböző szinü je-
gyekkel Írja le benyomásait. És javasoltuk; hogy az osztályo-
zó konferencián minden gyerekről bővebben beszéljenek, ne 
csak á jegyeket állapitsak meg,. hanem a kiadott.tantárgytű-. 
kör-minták alapján szövegesén is értékéljenék, hogy az ori-
entáló tevékenység megalapozottabb legyen. 
Mintaképpen bémutatjuk oroszból a TanazékUnk által ké-
szített diagnosztikai lapot: és tantárgytükröt. , . 
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DIAGNOSZTIKAI LAP OROSZ NYELVBŐL 
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—: -r—. tOBán adja viasza, kiuabb nyelvi hibákkal; 
. hézagosán adja visaza, caak tanári irányitáa-
sal; még tanári segítséggel sem képea a.azö-
vegvisazaadáara., 
Nyelvtani. ismereteinek alkalmazásiban:. pontos; kevéa hibát 
• . . ' vét, /inkább caak i.ráabari - szóban/; iamere-
. tek hiányában bizonytalan; aok hibát vét; 
teljesítménye elfogadhatatlan. 
Hallás éa olvasás utáni azövogé.rtéae: .biztos,, jó, bizony ta-' 
lan; rierii. ei-t, caak elszigetelt szavakat. 
Nyelvi ismereteinek önálló alkalmazása; jól alkalmazza, ke-
vés hibával /inkább caak Írásban - azóban/ : 
alkalmazza; sok hibával alkalmazza; nem tud-
ja alkalmazni 
Óra alatti munkája: példamutató; aktív, jó teljesítménnyel, 
~ de caak tanári Telazólitáara kapcsolódik bo 
az órai munkába; figyelme azétazórt; ritkán, 
caak felazó.litáara veaz réazt az órai munká-
ban, változó, gyenge teljesítménnyel.. 




3. Az orientációs munka befejező rú:;r.ü n második úv!'..I.yu.i, 
végét záró eredménymerés 
Ez két részletben történik. Az e^ylk az Írásbeli, a má-
sik a szóbeli. Az általánosan művelő tárgyak többségéből 
feladatlap készült A és B változatban. Az első és második 
tanév leglényegesebb ismereteinek, összefüggéseinek alkalma-
zását méri 60 perc alatt. A feladatlapokat a kísérleti isko-
lákban tanitó szaktanárokból alakult munkaközösség dolgozta 
ki. Ugyancsak a szaktanárok állitották össze a szóbeli vizs-
ga tételsorát magyar irodalomból és a korban hozzákapcsolódó 
történelmi tananyagból. 
Ugyanis az Oktatási Miniszterhelyettes 22478/197:8 .V .sz . 
levele szóbeli vizsgát javasolt a második osztály végjén;. Ez 
alkalmat ad arra, hogy lemérhessük a tanulók irodalmi elem-ző-
készségét, beszédkészségét. ' 
A miniszterhelyettesi leirat szerint a "záróvizsga a ta-
nulóra hátrányos - továbbhaladást gátló - követke'Zdnénnyel ném 
járhat, sikeres letételét sem kell a tanuló s&ámára -kiállí-
tott bizonyítvánnyal igazolni." Ezért ez a vizsga ne,rn szelek-
ciós szerepet tölt be, hanem az orientáció részét ké,pe<zl. 
A vizsgaszituációban megnyilvánuló képe?3is>égie'k\megis;rrter©orér'e 
alkalmas. A tudásszint-mérést és a vizsgát ezé;rt ugy síseTvéz-
tük, hogy a tanévvégi osztályozó tantestületi érteskezlet 
előtt lebonyolódjék. A teljesítmények egy je-ggyel emelhetik, 
vagy csökkenthetik az évvégi osztályzatot. 
II. . 
Az első két év után kell dönteniük a tanulóiknak a tanu-
lás további irányairól. Ebben a döntésben az orientációs mun-
ka hatásának kell érződnie. Hogy valójában milyen hatékonyan 
működik az orientációs rendszer, annak számtalan összetevője 
van. 
1. A személyi tényezők kísérlethez való viszonya 
Ha rendezzük ezeket a személyi tényezőket, három csoportot kü-
lönböztethetünk meg: - a 3zülők 
- a pedagógusok 
- a tanulók 
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a/ A szülők felvilágosítása már az általános iskola 8. osztá-
lyában kezdődik. A kisérleti intézmény beiskolázási von-
záskörzetébe tartozó általános- iskolák érintett tanulóinak 
szüleit pontosan tájékoztatni kell a kisérlet lényegéről. 
Majd látni fogjuk - számadatokkal is bizonyítva - mennyire 
befolyásoló tényezője a második osztály utáni pályaválasz-
tásnak a pontos tájékoztatás. Ugyanigy a szülők ambiciói, 
iskolával szembeni elvárásai is sokkal inkább befolyásol-
ják a gyerekek döntését, mint azt hittük volna. 
A kisérlet adta lehetőségek csak lassan jutnak el a köztu-
datba annyira, hogy az tettekben nyilvánuljon meg. Mert a 
szülők táborát két részre lehet osztani. Az egyik rész el-
fogadja a kisérlet koncepcióját, a másik részbe tartoznak 
azok, akik csak elméletileg értenek egyet a kísérlettel, 
de a társadalmi helyzetük nagy mértékben befolyásolja g y e r -
mekük pályaválasztási döntését. 
b/ A szülőkön tul a pedagógus és a pedag.ógu,s-közqsséig az, aki a 
legnagyobb hatással van a gyerekek pályaválasztására. A pe-
dagógus az orientációs munka letéteményese-. Az ő lelkiisme-
retes munkájától függ- a tanuló helyes irányitás-a. Mennyit -
tesz azért , hogy tani'tványát. lehetőleg minél-- jobban mégis-, 
merje, a pályaválasztási döntésébe,n 'befolyásolja.. Az. előző 
részben felsoroltak -/.tantárgytükrök,, személyiségdostsziók. 
vezetése.stb./ csak segédeszközei munkájának. Való.jáiban' a 
pszichológiái és a pedagógiai felkészültsége a döntő. Ha a 
pedagógus nem tud azonosulni a kisérlet lényegével,.nem 
érti az-'orientáció jelentőségét., akkor, csak nyűgnek " érzi:, 
.adminisztratív munkájának gyarapodását látja az eg'ész ori- . 
entációban. 
Az egyes pedagógusokon tul az iskola egés-z peáagógus-
kollektívájának ugy kell hozzáállni^ az ügyhöz, hogy az a.' 
gyerekek javát szolgálja. 'Szorgalmaznia- kell az. égy városion 
belüli kapcsolatteremtést .a.-kisérleti iskolák k ö z-ö t t > .Ha '. 
szoros az együttműködés, akkor a tanulóáramlás, is nagyobb, 
az iskolák között. A második év után iskolát változtató ta-
nulók fogadása, az uj környezetbe való beilleszkedésük se-
gítése alapvető szerepet játszik az egész orientációs rend-
szerben. Sajnos volt rá példa, hogy az érkezőket régi isko-
lájuk "selejtjeinek" tekintették, ezzel lerombolták a- gye-
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rekok volt tanárainak orientációs inunkájál. Nh/yon f'o:it..j:i 
az is, hogy a tanulókat milyen iskolába irányitjan a peda-
gógusok. A tapasztalat uzl mutatja, ho^y az un. "elit" is-
kolák nem aziveson fogadják őket. Az ilyen irányú mozgások 
többet ártanak a kísérletnek, mint használnak. 
c/ A szülőkön és a pedagógusokon tul a legfontosabb tényező a 
tanuló. 
Ha a tanuló az általános iskolából ugy érkezett", hogy pon-
tosan tudja, számára, a pályaválasztás 1.6 éves korban követ--
•kezik b.e, akkor is számos .akadálya van annak, hogy ,a máso-
dik osztály-után valóban-reálisan•döntaon. Vannak tanulók, 
akik az első két évben .elért gyenge tanulmányi eredmények 
ellenére is, otthoni biztatásira, felsiőfoku továbbtanulásra 
gondolnak. A pedagógus- feladata, kislak,itani a tanulókban . 
. alaposabb önismeretet, reálisabb ité'Ioké,pe«eéget.. 
De még ha - a . tanuló belát ja i(s-, hjogy -ne»ki a má-s-odik év 
után további céljai eléréséhez iskolát, o«s<ztályt -kellene 
-változtatnia, akkor, i s a h-aítáaa. 
miat.t, gyakran letesz róla. Az oisiẑ álykoizio'ssiéíg-:me?g.tartió', . 
centripetális ereje legyőzi a káp'es'séfgefc. által "indoikoilt xn-
"tézményvá 11 o z t atá st e 1 őá ergitő a&nfcrafugái'is:.• er6t. A kisér-
let szempontjából az lenne a legideáliaja-b-b, ha az aaz-t-nlyok 
második év után kötelezően fel:bo.m.la>nána'k-,- é's egy intézmé-
nyen belül szerveződnének se/akmunkás'kéip'Z-ő, szakkK^épiakolai 
•és gimnáziumi leágazásu osiztályok. 'Akkor /ma-ndeníkine'k válasaz-/ 
tania kellene további képzési irányt, éis' nem maradnának pél-
: dául olyan tanulók műszeripari,, villamos ipari .atb. oszt.á-
. lyo,kban, akik erősen humán érdeklődésűek'. 
- 2. ElZjZ'fil a problémával már elfutottunk- a kísér levfr anyaga -té-
nyelőihez. . ..•••• . ' • 
A személyi tényezőknél már említettük, ho.gy az lökola pe-
dagógus- és osztálykozos'sége, . a szülők pontos tájékoiztatá-
•sa mennyire f ontos. tényezője ,, mondhatnánk. az t is , hogy. 
csaknem meghatározója az orientációs, munkának. Ezt mintegy 
alátámasztják, szolgálják a tárgyi. í eltételek. Ezek a tár-
gyi feltételek azonban menetközben változtak' a ny.e;rt ta-
pasztalatok szerint. 
53 
a/ A pályaválasztási intézet és a kisérleti iskolák nagyobb 
összefogással, tájékoztató füzetek kibocsájtásával már a-
laposabb előkészítő munka történik, mint az első években. 
A propaganda nagyon jelentős egy olyan kísérletben, amely 
a hagyományos iskolarendszer környezetében zajlik. Itt 
mindenekelőtt a szülők és a tanulók meggyőzésére kell gon-
dolnunk. De az iskolák is felfigyelnek a kísérletre, a tá-
jéköztatás következtében. így kapcsolódott be egy nagylét-
szárnu iskola is az 1982/83-as tanévtől. 
b/ A tanterv ugy készült, hogy benne az általános műszaki el-
méleti és ' gyakorlati . alapműveltség jelentősebb szerepet 
kapót t, mint,eddig a hagyományos általános műveltségben 
elfoglalt. . Ez a. kísérlet alapkoncepciójából következett.. 
• De- az, orientáció lehetőségeit, leszűkíti az . a körülmény,. 
. hogy egyenlőre csak ipari szakképző ágazatokra tér je-di-he tett 
• ki,.' .Ha'. A kísérletbe..bekapó30'lhatpk lesznek más szakképző 
ágazatok iö'/mezőgazdasági, élelmiszeripari, egészségügyi, 
közgazdasági s'tb./," akkor a -lányok is jobban meg találhá>t-
ják számításaikat. Az orientáció léfyege akkor teljesedhet-
ne ki,, ha minél több szakmacsoport alapját jelentené, a két. 
.közös középiskolai év, é;s a választás lehetősége minél na-
gyobb lenne-. 
c/ A tárgyi feltételek .legfontosabbika maga - az iskolá., annak' 
félépitettsége. 
: Az orieh'taci.ós munka, eredményessegét azon merhet jük, . hö,.gy 
...a második év ü;tán.i pályaválasztás mennyire megalap;ozo.t:t,. 
Á már eddig .elmondottak- alapján/ia. .láthatjuk-, hogy rrd miri-
- den bef oly'ásoija ezt'.a döntést. Most .azt vizsgáljuk rue'g, 
hogy az iskola: rni t tehet énnek érdekében.. 
- Amíg a köztudatban, széles körben nem -térjed. el a,z egysé-
ges középiskola, gondolata, addig' tartarii kell attól, 
hogy a szülők és.a tanulók "iskolát választanak", nem 
pedig képzési .fórmát. De' ha mar 'i3.kolát választott is a 
gyerek, legyén adott- a lehetősége'annak, hogy 16' éves' •. 
korban azon belül történjen a pályaválasztás. . 
- Mert mint láttuk a pedagógusok--.nagyon helytelenül -
néhol idegenül fogadják az uj tanulókat. A tanárok a 
3-4-ea osztályzatot szerzett, de .inkább" humán érdeklődéuü 
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tanulókat gimnáziumba irányítják. Ott pedig kevesellik azt 
a teljesítményt, amely a 3-4-ea osztályzatban nyilvánul 
meg. Akik viszont attól tartva, hogy nem fogjak tudni el-
végezni a szakközépiskolát, szakmunkásképzőbe szeretnének 
átmenni. Az eddigi gyakorlat szerint a szakmunkásképző 
intézet 2. évfolyamára vették fel azokat az évismétlő ta-
nulókat, akik a szakközépiskola profiljának megfelelő 
szakmunkásképzőbe mentek. Most azonban az egysége.3 kép-
zésben részesülők nem kaptak annyi, szakmát megalapozó 
tananyagot, amennyi elengendő lett volna a második éyhe.z. 
Ezért sok esetbén.az volt a megoldás, hogy már a 2. év vé-
gén esedékes nyári gyakorlatot a fogadó intézmény szárnyai 
alatt bonyolították le, ea az így megismert t-a-nulókat má-
sodik évre vették fel. Azok a tanulók, akiknél .ez nem 
volt lehetséges, visszamentek korábbi iskoláj-u<kba, és o-tt 
ismételték me:g a második osztályt. 
- UgyfíiiC'ásk. a. ki-siérlfiti " tanietr^bőT Indul .-ki /mint á siza«kmun-
káskép.zés; p.robléfiiájia/, de már az iskolaközösséig felé' mu-
tat a nyári gyákorlát kérdéisköfre. A kísérleti tónte.rv há-
romhetes nyári műhelygyakorlatot i'r- elő-. Ezt a gy,á!kio.rLa-
tot különbözőképpen fogad'ták a •giíaná̂ i-um &b a szjalríkö̂ ép-
iskola épületében tanuló diákok. N-ekéz vo-l.t ott. elfogad-
tatni, ahol az iskola • t.öjbbi t-anul-ój.anem d'olgozik -nyáron. 
Az évközi raiihélygyakorlatot i.s' so/k-oak tad'áltók-,. n-eiíöijoĵy" a 
nyári szabadságból "elrabolt" három hetet. AiZöfcbían az-: xa-
• kóládban -&z .«í̂te •v-oit'-g.orid-,. .ah o-l JBinttéii- oáHKtáiyra -.ja&zv®. 
azonosak az elvárások. 
. A felsorolt feltételek jelent ősén be,folyásoljják a kísér-
leti eredíményeket, sokkal ihkábib, mint, azt• gondíoltuvk volita. 
Azonban a sok n.eh é,zség ellenére is volt szárrroíkbán mérhető moz-
gás az egyes évfolyamokon. ' 
•gimnáziumból . ' szak-kö̂ épisiko.lából 
..szakközépiskolába gímnáaiöiiiba 
1981. '3 fő /3,21 %/ 12 fő /3,21 %/ 
1982. 1 fő /1,02 %/ 6 fő /1,7 %/ 
1983. 5 fő /8,3 %/ 27 f<5 /6,19 %/• 
Az 1979-ben indult első osztály nem volt eléggé tájéko-
zott a beiskolázáskor. Ezért a második osztály Utáni mozgások 
indítékai leginkább a rossz tanulmányi eredmények voltak. 
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Ugyanezt az évfolyamot most, negyedikes korukban megkérdeztük 
az érettségi utáni terveikről. A 9 iskola 15 osztályának 469 
tanulójából 413-an maradtak. Közülük 93 gimnáziumban, 321 
szakközépiskolában végez. A gimnáziumból továbbtanulni szándé-
kozók nagyon sokféle pályát választottak, mig a szakközépisko-
lákban végzők legtöbbje szakirányban kiván továbbtanulni. Ti-
zenketten azonban a legkülönbözőbb intézményeket /pszichológus 
szakot, orvostudományi egyetemet, tanítóképzőt',. államigazgatá-
si főiskolát, vendéglátóipari főiskolát stb./ jelölték meg. 
Mint ismeretes a Szakközépiskolai végzettség kétféle fo-
lyamatos továbbtanulásra ad. lehetőséget. Az egyik felsőfokú 
intézményekben, a "másik pedig annak a szakközépiskolának tech-
nikusképző tanfolyamán, ahol az illető tanuló érettségizik. 
A folyamatos technikusképzés szervesen ráépül a szakközépis-
kola é r e t t s é g i t és- azakmu-nkásbiz.oriyitvány.t ad,ó szakaszára. 
Mint ilyen'nagy népszerűségnek örvend'a negyedikes tanulók kö-
rében. Azok is megjelölik sikertelen felvételi esetére, akik 
egyébként felsőfokon szándékoznak továbbtanulni. Föltétlen fi-
gyelembe kell venni a technikusi osztályok' be;inditásako.r a je-
lentkezők .tanulmányi .eredményét, mert az eddig bukdácsolók i.s 
szeretnék elvégezni az] 5.. évet. Mindenképpen gond'olkadhi keil 
azon, hogy ezek a gyenge tanulók szakmailóg hogyan fogják a 
helyüket megállni, h'á technikusi bizony!tvaínyt szereznék. 
Az 1980/8l-ben indult második kísérleti évfolyam alapo-
sabb pályaválasztási propaganda u.t,án került' a közép.iskölal 
osztályokba. Jobban' tájéko'ztattak az. iskoláikat, a :S-zül'ő;k;et, a 
tanulókat. Ennék ellenére nem volt nagyoibb á mo-zgás az is-kolék 
növendékei között, h a n e m k e v e s e b b . A visékaasést az el>¡6 .év . 
kedvezőtlen .tapasztalataival magyarázhat juk. Ugyanis az uj. is-
kolában kedvezőtlenül fogadták őket. Pedig volt as>ztályfőnökeik' 
meggyőződéssel -írják róluk, hogy válas.ztásük helyes volt. 
• Az .1.981/82-ben indult osztályok tanulóinak beiskolázása 
nagyobb .hirverés mellett zajlott le. A kísér le ti. -iskoláik ille-
tékes városi és megyei, főhatóságai 'a'- pályaválasztási in.t.é.ze't;ek-
. kel karöltve alaposabb felvilágosítást végeztek. Most, ami-
kor ezek a tanulók döntés előtt állnak, előzetes tájékozódást 
végeztünk. Eszerint 5-en mennek-gimnáziumból szakközépiskolába, 
és 27-en nzakközépiskolából gimnáziumba. Valamennyi fogadó- in-
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téanióny reszt vett eddi^ is a ki.jú rle tben. 
Mint a táblázatból is látszik, örvi.;:<!u Lhuo.-i emelkedett 
azoknak a száma, akik a ké t évet általánosan mü/ejc' ¡r/.ukúsz-
nak tekintik, és csak ezután választanuk továbbtanulási 
irányt. Reméljük ezeknek a számú továub fog nőni, ha az alap-
koncepció feladása nélkül szerkezeti változtatásokat hajtunk 
végre. 
Az elmondottakból következik, hogy az orientációs munká-
nak számos tanulságot szolgáltatott már a kísérlet. A folyton 
születő felismerések ujabb és ujabb feladatokát jelölnek ki 
számunkra. Egyik ilyen nagy horderejű feladat annak az isko-
lának a megszervezése, amely a kétévi közös alapképzés után 
iskolán belül oldja meg .a három, leágazást: rövidítet t Siza-k-
rnunkásképzés, szakközépiskola és gimnázium. 
A kísérleti iskolák közül ;az- eyyi.k, amely az 19Q3/04.-«jS 
tanévtől kezdve ilyen rends.ze.rben működik, kipróbálja, hogy 
az. eddigi problémák kiküszöbölésével vajon hatékonyabban mü-
ködik-e az .orientáció. Jelentkezési lapot töltetnék ki a tanu-
lók, szülői aláírással hitelesítve a választott továbbtenulás-i 
irányt. A jelentkezési lapon tájékoztatás- vég,ett szerepel va-
lamennyi szakma, és gimnáziumi 'fakultáció - terri't.':;s-zetes!en a 
kísérletbe bevont iskolák profiljának megfelelően -, ami.t a 
tanuló választhat az illető városban vakollégiumi elhe-
lyezéssel más városban is. 
így az osztályközösségek k.ötelez.ő,en felbomlanak, mert 
nem az osztályokat jelölik ki egy .szakmára,̂  hanem á tanulók 
maguk-választanak szakképző- vagy általánosan képző irányt. 
A jelentkezések, álapján újraszerveződnek a,z osz tály o.lc, kiegé-
szülnek másik osztályból jött. tanulókkal.. 
A párt állásfoglalásából indultunk ki, amely a középis-
kola tartalmi és szerkezeti integrációját, .szorgalmazza. Az 
egységes alapú középiskola, ennek a célkitűzésiek., bízunk ben--
•ne, hogy. eleget tesz , további korrigálások lene tőségével. 
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Frau Jazimiczky, Erzsébet Tanács 
Die Rolle der Orientierung in der Mittelschulbildung 
von einheitlicher Grundlage 
Die Berufswahl erfolgt am Ende der Beobachtungs- und 
Lenkungsphase der Mittelschule von einheitlicher Grundlage. 
Im Laufe von zwei Jähren sammelt der Klassenieher sehr viele 
Informationen über den Schüler. Im Besitz dieser Informatio-
nen und im Einvérnehment mit den Eltern orientiert er das 
Kind über die verschie'denen Möglichkeiten des W'eiterstudier-
éns. Dabei können sich viele Schwierigkeiten ergeben, die 
man nicht vorher gesehen hat. Die zurückhaltende Kraft de,r 
Klassen- und Schulgeme.in&chaft kann eine grösere Rolle als 
erwartet spielen. Die Einrichtung auf der neuen Stelle geht 
nicht reibungslos vor sich.. Es erscheint als die beste 
Lösung, dass sich die Klass'en. nach dem̂  Orientierungszyklus 
von zwei Jahren neu bilden, und zwar nach den verschiedenen 
Zweigen der allgemeinen bzw. der Fachbildung. So kann es 
besser gesichert werden, dass von dér 3. Klasse an jeder in 
dem Zweig, oder in der Fachrichtung die Studien fortsetzt, 
der oder die ihm am besten entspricht. 






1. Az idegen nyelvek- tanulásának helye és szerepe a kísérleti 
képzésben 
A JATE Pedagógiai Tanszéke által irányított, első sza-
kaszában egységes ./integrált/ , második szakaszában differen-
ciált képzést adó középiskolái kísérlet 1979-ben kezdődött, a 
jelenleg 9 középiskola bevonásával folyik. /A 9 iskolából. 5 
szakközépiskola, 3 gimnázium ós 1 gimnázium és szakközépisko-
la./ 
A kísérlet kezdettől fogva rendkívüli jelentőséget tu-
lajdonított annak,.hogy a jelenlegi gimnáziumi képzés által 
képviselt általános, műveltség értékei az I.-II.osztály in-
tegrált szakaszában a lehetőségekhez mérten .maximálisan érvé-
nyesül jenek.- Ez a jelenlegi szakközépiskolai képzéshez viszo-
nyítva nern csupán azt jelenti, hogy a tanulók emeltebb szintű 
/a közismereti tantárgyakban a gimnáziumi anyagot, biztosító/ 
általános képzésben, valamint - e mellett - műszaki elméleti 
és gyakorlati képzésben részesülnek, hanem azt is, hogy lehe-
tőségük van két idegen nyelv alapjainak elsajátítására, vala-
mint arra, hogy a más.odik idegen nyelv , tanulását - szabadon 
választva - a III.. és IV. .osztályban tovább folytathassák'. 
Közismert, hogy a második idegen nyelv tanulásának a szakkö-
zépiskolában semmiféle újkori előzményei, hagyományai nlnese-. 
nek, következésképp kialakult gyakorlata sem létezett.az első 
kísérleti évfolyamok beindításának időszakában. Oktatáspoliti-
kai szempontból azonban igen jelentősnek. Ítéljük azt a tényt, 
hogy a leendő műszaki ködépkáderék anyanyelvi és idegen.nyel-
vi kulturáltsága a jelenleginél jóval magasabb, legyen. 
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a/ A kísérleti tanterv előírásai 
A JATE Pedagógiai Tanszékének Ágoston György professzor 
elvi irányításával 1979-ben kiadott "A távlati iskolarendszer-
rel kapcsolatos szakközépiskolai-gimnáziumi kisérlet nevelési 
és oktatási terve" részletes tantervi tájékoztatót ad az első 
és a második idegen nyelv szaktanárainak a kisérleti osztá-
lyokban folyó nyelvi képzésre vonatkozóan. A kisérleti tanterv 
- a III.-IV. osztályok vonatkozásában - a gimnáziumi és szak-
középiskolai ágazat idegen nyelvi képzésére.vonatkozóan diffe-
renciált előírásokat és javaslatokat tartalmaz. Az I.-II.évfo-
lyam integrált szakaszában természetesen a, beszédértés és be- . 
szédkészség fejlesztése az elsődleges cél, mig f. szakközépis-
kolai ágazaton III.-IV. osztályban a szövegértés és a magyar-
ra való fordítás kap hangsúlyt. A gimnáziumi ágazaton - termé-
szetszerűleg - a szövegértés mellett a fogalmazási és fordítá-
si képességek fejlesztése hangsúlyosabb. 
b/ A kisérleti tanterv vonatkozó részeinek összehasonlitása a 
normál gimnáziumi és szakközépiskolai tant,e.rVvel 
Nagyon is érthető a kisérleti tanterv differenciált köve-
telményrendszere /gimnáziumi és szakközépiskolai ágazatokra 
bontva/, hiszen a kisérleti osztályok - különösen az induláa . 
időszakában - jóval magasabb heti óraszámban dolgoztak, mint 
a normál gimnáziumi osztály tanulói, s nyelvi képzésük célja 
is. némileg más, mint a gitnnáziumi tanulóké. Itt ugyanis az-
I.-II. osztály integrált, egységes szakaszában, a második, dif-
ferenciált képzést adó szakaszra kell előkészíteni a tanuló-
kat, mégpedig ugy, hogy azok a II. osztály befejezése után ta-
nulmányi irányváltoztatásra is képesek iégyenek, azaz tanulmá-
nyaikat gimnáziumban vagy más szakközépiskolában legyenek ké-
pesek folytatni. Két idegen nyelv alapfokú elsajátítása az 
I.-II.évfolyamon már csak emiatt is rendkívül lényeges az ok-
tatáspolitikai szempont mellett. 
A kisérleti tanterv mindkét nyelv esetében megjelöli, 
hogy a gitnnáziumi és szakközépiskolai ágazaton milyen követel-
mények támaszthatók a kisérleti osztályok tanulóival szemben, 
s hogy ezek a követelmények mennyiben térnek el a normál, gim-
náziumi és szakközépiskolai osztályok tantervi'követelményei-
től. 
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Minthogy az idegen nyelvek számára nem volt lehetséges a gim-
náziumi órakeret biztositása, heti két órás szabadválasztásu, 
a kötelező óraterven felüli keret áll a tanulók rendelkezésé-
re, amellyel az I.-II. osztályban, az ujabban b.einditott évfo-
lyamok esetében elsősorban az I.osztályban rendelkezhetnek a 
tanulók. Ez az órakeret a szabad sáv elnevezést kapta, melyet 
kezdettől az idegen nyelvek óráihoz javasoltunk kapcsolni. 
A szabad sáv gyakorlatáról még szólunk. Egyelőre annyit jegy-
zünk meg, hogy az ujabban beindított évfolyamok esetében az 
iskolák kérésére elsősorban az I.évfolyamon javasoltuk a sza-
bad sáv óraszámának az idegen nyelv óráihoz való kapcsolását. 
II.évfolyamon már - a tanulók megismerve anyanyelvi és idegeri 
nyelvi képességeiket - szabadon dönthetnek arról, hogy a sza-
bad sáv óraszámát idegen nyelvre vagy más tantárgyra használ-
ják fel. . 
A kisérleti koncepciónak a nyelvi képzésben megvalósuló 
szerepét akkor érthetjük meg igazán, ha mégvizsgáljuk a jelen-
leg érvényben lévő gimnáziumi óratervet, és összehasonlítjuk 
azt a kisérletben megvalósuló idegen nyelvi képzés óratervé-
vel. A normál gimnáziumi képzés a következő óratervvel dolgo-
zik jelenleg: 
I.osztály • évi II.osztály évi 
10 napos • óra- 10 napos óra-
ciklus szám ciklus szám. 
orosz •:' 7 126 . 5 90 . 
2. idegen nyelv . 5-5 99 5 ; 90 
/Megjegyezzük, hogy a normál szakközépiskolai képzésben csak 
egy idegen nyelvet tanitanak, heti két.órában./ 
Ha a két idegen nyelv évi óraszámát összehasonlítjuk a 




S i m n' oszt. 
ll. osztály / kisérleti g i m n' oszt. 
oro3z nyelv 126 : 72 90 72 
2. idegen nyelv 99 72 90 '72 . 
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Ha az I-II. osztályt egységnek, integrált szakasznak tekint-
jük, amelyben tehát valamennyi gimnáziumi és szakközépiskolai 







Hiány a normál 
gimn. óraszám-
hoz képest evi oraszama 
orosz 72 72 144 -72 
2. idegen 
nyelv 72 72 144 -45 . 
A normál gimnáziumi óratervekkel való összehasonlításban 
tehát kiderül, hogy a kísérleti osztályok tanulói első idegen 
nyelvből /oroszból/ 72 órával,.második idegen nyelvből /an-
golból/ 45 órával kapnak kevesebbet az első két évben, mint a 
* normál gimnáziumi osztályok tanulói. A heti 2 órás szabad sáv 
felhasználása azonban a következőképpen alakítja a helyzetet: 
I. II. I.+II. 
osztály osztály osztály 
Szabad sáv 
biztosította 
Hiány keret I.+II. 
osztályban óvi . óraszáma 
orosz 72 72 ' 144 . -72 72 
2. idegen 
nyelv 72 72 144 -45 . 72 
Összesen: -117 .." 144 
Amennyiben tehát az iskolák I. és II. osztályban a szabad sáv 
heti két óráját az idegen, nyelv óráihoz'kapcsolják, akkor 
27 órával többet kapnak összesítésben ¡5 két idegen nyelvből 
az integrált első szakaszban-, vagyis I.-II. osztálybán. 
Az első idegen_nyelv esetében lehetőség kínálkozik arra, 
hogy a tanulók I-II.évfolyamon a gimnáziumi tankönyvből tanul-
janak, a kísérleti: tanterv követelményeinek megfelelően.. • 
/Az I.-II. osztály tanterve a.gimnázium azonos osztályainak 
tantervén alapszik. Eltér azonban attól a szókincs mennyiségé-
ben, bizonyos mértékig a feldolgozandó tematikában és követel-
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menyekben. III.-IV. osztályban a szakközépiskolai ágazaton a 
szókincs egyenlő a szakközépiskolák III.-IV. osztályos tanter-
vében előirt szókinccsel. A tematika a szakközépiskoJai tema-
tikához áll közelebb. A gimnáziumi ágazat III.-IV. osztályos 
anyaga gyakorlatilag megegyezik az 1979-ben belépő gimnáziumi 
tanterv III.-IV. osztályos anyagával./ 
A második idegen nyelv /kisérletünkben az angol/ eseté-
ben azonban - a korábbiakban jelzett kialakult gyakorlat hiá-
nya mellett - problémát okoz még az is, hogy egyelőre nincs 
lehetőség arra, hogy a jelenleg érvényben lévő gimnáziumi, tan-
könyveket uj tipusu tankönyvekkel helyettesítsük. Az I.-II. 
osztályban, az egységes szakaszban természetesén a gimnáziumi 
tankönyvet kell tanulniuk a kísérleti osztály tanulóinak, a 
tantervi követelmények csak annyiban térnek el a normál gimná-
zium tantervétől, mint az első idegen nyelv esetében. 
c/ A tankönyvek sajátosságai, újdonsága 
A kísérleti tantervnek a normál gimnáziumi és .szakközép-
iskolai tantervtől való eltérése mellett szólnunk kell a gim-
náziumba is csak nemrégiben bevezetésre került uj tankönyvek-
ről , hiszen ezek feldolgozása, megfelelő szintű.elsajátíttatá-
sa országos gondot jelent. Kísérletünkben oz elsősorban az 
I.-II. évfolyam integrált szakaszát érinti, amennyiben-a tanú-, 
lók ekkor mindkét.idegen nyelvet a. jelenleg érvényben lévő 
gimnáziumi tankönyvből tanulják.- Mint arról & továbbiakban még 
szó lesz, a tankönyvek pozitív irányú elmozdulást-jelentenek 
a korábbi, évek idegen nyelvi tankönyveihez, képest, amennyiben 
az élő nyelvre, mindennapi szituációkra építenek és erősen 
munkáltató jellegűek. Az I.-II. osztályos tankönyvek - főleg a 
második idegen nyelv esetében - törekednek a nyelv alapfokú 
grammatikájának áttekintésére, s ennek alapszintű, továbbépít-
hető elsajátíttatására; Mindez azonban a heti 2 óránál maga-
sabb óraszámot, s lehetőleg kisebb tanulócsoportokat feltéte-
lez. A rendkívül beszédcentrikus tankönyv leckéi /egységei/ 
alkotó pedagógusi- munkát kivánnak a' tantervi célok, többek kö-
zött a grammatikai alapok elsajátítása érdekében. A szisztema-
tikus grammatikai anyag hiánya, illetve annak a tankönyvben, 
csak .indirekt módon való szerepeltetése a beszédcentriku3ság, 
a mi i; rodialógusok elsődleges szerene me.l lett kiféri etünkben 
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kétélü lehet. A kisérleti osztályok tanulói közül nem kevesen 
vannak olyan tanulók, akik az V. technikusképző évfolyamon kí-
vánnak továbbtanulni, azaz műszaki középkáderekké válni. Szá-
mukra - és a felsőoktatási intézményekben továbbtanulni szándé-
kozók számára - a beszédkészség és beszédértés fejlesztése 
mellett a forditás képességeinek kialakítása is cél kell le-
gyen. Ez pedig csak akkor lehetséges, ha viszonylag biztos, 
alapos grammatikai ismerettel és annak produktiv használatával 
rendelkeznek a tanulók a II. osztály végére. Hangsúlyozzuk, 
hogy a probléma országos, hiszen a módszertanilag legmagasabb 
szintet, /mikrodialógusok/ követelő tankönyvek kellő szintű el-
sajátítása csak a jobb képességű tanulók esetében és alkotó 
pedagógusi munkával lehet eredményes. Számolnunk kell továbbá 
első idegen nyelvből a tanulók általános iskolai hiányaival, 
a felzárkóztatás gondjaival, valamint mindkét nyelv esetében a 
tanulók anyanyelvi műveltségének hiányosságaival is. 
A kérdést neheziti az a tény, hogy a második idegen nyelv ta-
nulását a tanuló a II. osztály befejezése után abbahagyhatja.. 
E mellett II. osztályban a korábban emiitett módon' szabadon 
használható fel a szabad sáv biztosította órakeret idegen 
nyelvre vagy más egyéb tantárgyra. Az I.-II. osztályos tan-
könyvek megfelelő szintű elsajátítása, a második idegen nyelv 
III.-IV. osztályban való.eredményes továbbfolytatása azonban 
lényegében csak akkor képzelhető el, ha az'iskolák a.szabad 
sáv heti két óráját mind az első, mind a második osztályban 
a nyelvi órákhoz kapcsolják. Megfelelő szervezéssel /melyről 
két budapesti szakközépiskola tanúbizonyságot tett/ az első 
két év eredményes nyelvi képzése megvalósítható a szisztema-
tikus grammatikai anyag pótlásával illetve a fordítási képes-
ség alapjainak a II. osztály végére történő kialakításával. 
A III..-IV. osztályos tankönyvek mennyiségi és minőségi 
szempontból is komolyabb követelmények elé állítják a tanuló-
kat, mintáz első két évben. Igen erősen jelentkezik ez máso-
dik idegen nyelvből, hiszen itt csak a jelenleg érvényben lé-
vő gimnáziumi tankönyvből tanulhatnak azok á tanulók is, akik 
tanulmányaikat a szakközépiskolai ágazaton folytatják tovább. 
Csak első idegen nyelvből /oroszból/ van lehetőség arra, hogy 
a szakközépiskolai ágazaton továbbtanulók III.-IV. osztályban 
a szakközépiskolai tankönyvből tanuljanak. A második idegen 
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nyelv III.-IV. osztályos tankönyve még a kísérleti tanterv .;e-
remtette könnyítések /tananyagcsökkentés illetve a gimnáziumi 
törzsanyagra való koncentrálás/ mellett is nehezen elvégezhe-
tő, progresszív haladást igénylő, lexikájában és grammatiká-
jában egyaránt nehéz tankönyv a normál gimnáziumi osztály ta-
nulói számára is. A kísérleti tanterv természetesen módot ad 
a tananyagcsökkentésre, valamint arra, hogy V. évfolyamon a 
IV. évfolyam számára előirt tantervi anyagot ismételhessék át, 
és mélyítsék él a tanulók. 
Összefoglalóan elmondhatjuk, hogy kísérleti képzésünkben 
és a jövő középiskolai képzésében olyan idegen nyelvi tan-
könyvekre van szükség, amelyek I.-II. évben alapozó nyelvis-
meretet biztosítanak, olyan biztos, nyelvismereti alapokat a-
lakitanak ki, amelyek továbbépithetők, s amely tankönyvet az 
V. évfolyamon szakmánként differenciált tartalommal és nehéz-
ségi fokkal kialakított szöveggyűjtemény egészíthet ki. 
2. Mérések és méréseredmények 
Egyéb, kísérletünkkel, foglalkozó publikációnkban, több-
ször hangsúlyoztuk a kísérleti osztályok tanulmányi eredmény-
mérésének fontosságát. A II. osztály végén a két idegen nyelv-
ből is írásbeli, tudásszi.ntmérést végeztünk /és végzünk/, két 
tanév tantervi anyagának leglényegesebb pontjaira koncentrál-
va, feladatlapos módszerrel, egy-egy nyelv esetében 60 perc-
ben. Á feladatlapok A és B változatban készülték el, a stan-
dardizált feladatlapok követelményeinek megfelelően. 
A feladatlapok természetesen csak olyan tantervi anyagot tar-
talmazhattak, amely az érvényben lévő gimnáziumi- és szákkö-
zépiskolai tantervben is szerepel. Lényeges volt ez azért i3, 
mert felmérésünkben a kontroll osztályok mindkét nyelv eseté-
ben normál gimnáziumi és szakközépiskolai osztályok voltak, 
a második idegen nyelv esetében csak budapesti gimnáziumi 
osztályok szolgálhattak kontrollként. Ugy éreztük, hogy a kí-
sérleti osztályok taiiulmányi beválásának megállapítása mérv-
adóbb a gimnáziumi eredményekkel történő összehaaonlit.ással. 
A tanulmányi eredménymérés folyamán különös figyelmet szen-
teltünk a szakközépiskolákban újdonságként szereplő második 
idegen nyelv mérési eredményeinek. 
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Tanulságos lehet összevetni az első és második kísérleti 
évfolyam mérési eredményeit első és második idegen nyelvből: 
1930/81-es tanév 
A változat B változat A+B változat OROSZ teljesítményeinek átlaga 
kísérleti osztály 2,81 2,59 2,70 
kontroll osztály 2,95 2,68 2,81 
ANGOL 
kísérleti osztály 2,72 3,01 2,86 
kontroll osztály 3,75 3,86 3,60 
Megjegyezzük, hogy a kísérleti osztályok tanulói a feladatla-
pos tudásszintmérésen csak az idegen nyelvek /és főleg a má-
sodik idegen nyelv/ viszonylatában bizonyultak gyengébbeknek 
a kontroll osztályok tanulóinak teljesítményénél. Ennek oka-
it nagyrészt az első részben leirt problémákkal magyarázhat-
juk, illetve olyan tényezőkkel, melyeket később fejtünk ki. 
A következő év II. évfolyamának eredménye '- második ide-
gen nyelvből - már lényegesen javult: 
1981/82-es tanév /némileg módosított feladatlapokkal/: 
OROSZ 
A változat B változat 
telj esi tményeinek 
A+B változat 
.átlaga 
kísérleti osztály 3,12 2,92 3,02 
kontroll osztály 3,10 3,00 3,05 
ANGOL 
kísérleti osztály 3,12 . 3,19 3,15 
kontroll osztály 3,31 3,58 3,44 
Bár az idei év eredményei még nincsenek birtokunkban, szembe-
tűnő, hogy a kísérleti osztályok tanulói második idegen 
nyelvből javulást mutatnak /a kezdeti 0,74 különbség a követ-
kező évre 0,29-re csökkent/. Különösen figyelemre méltó ez a 
tény akkor, ha a puszta adatok mögé tekintünk, s figyelembe 
vesszük azt, hogy éppen azokban az iskolákban javult második 
idegen nyelvből a teljesítmény, ahol kezdetben a leggyengébb 
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eredmények születtek. 
Az első kisérleti évfolyam méréseredményeinek feldolgozá-
sa után természetesen látogatásokkal és kérdőive3 módszerrel 
is igyekeztünk felderíteni a közismereti tantárgyrendszerhez 
képest gyengébb nyelvi eredmények okait. A nyelvi képzéssel 
kapcsolatos országos gondok a kisérletben is több területen 
mutatkoznak. Gondot okoz annak összeegyeztetése, hogy a teszt 
Írásbeliséget, vagyis kulcsfontosságú grammatikai feladatok 
megoldását követeli, a tankönyv viszont erősen beszédcentri-
kus, s csak produktiv szaktanári kiegészítéssel remélhető a 
produktiv grammatikai gyakorlatok eredményes elvégzése. Nem 
elhanyagolható az a tény sem, hogy a 9 iskola közül 3 eseté-
ben az első kisérleti évben csak óraadókkal tudták megoldani 
a szaktanári ellátottságot. /Jelenleg egyetlen iskolában mű-
ködik csak óraadó./ Jóllehet a tanulmányi eredményekben il-
letve a tudásszintmérés eredményeiben nem tükröződik szembe-
tűnően az, hogy az iskolákban milyen mértékben tudatosult a 
második idegen nyelv tanulásának fontossága, az egyes iskolák 
teszteredményei, személyes látogatásaink, az iskolák vezető-
ségének és szaktanárainak nyilatkozatai, valamint a tanulók 
III.-IV. osztályos szabad nyelvválasztása a javuló tendenci-
át igazolják. 
3 • A tanári, kérdőives felmérés eredményei 
1982 végén.tanszékünk rövid kérdőivet állitott össze a 
kisérleti iskolák nyelvszakos tanárai számára, mely a kisér-
letben szereplő nyelvi képzés legfőbb gondjairól illetve 
részleteiről kivánt tájékozódni. 
A szaktanári beszámolók alapján történő vizsgálatunkat 
illetve az azok alapján levonható következtetéseket a kísér-
letnek ebben a szakaszában, amikor csekély mértékű a mozgás 
a két iskolatípus, között, két csoportra kell osztanunk. Fog-
lalkoznunk kell tehát a szakközépiskolák, és - hozzájuk vi-
szonyítva - á gimnáziumok nyelvi képzésének kérdéseivel, kü-
lön az el3Ő és külön a második idegen nyelv esetében. 
Általános tapasztalat, hogy I.-II. osztályban már cs.o-
por tbontásban tanulják a tanulók az első idegen nyelvet 
/14-20 fős tanulócsoportokban/, mindkét nyelv esetében.. Ki-
vételt egyedül, a szegedi szak középiskola - j elent ahol a cso-
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portbontás egyik nyelvből sem valósul meg. /A tanulócaoporluk 
nagysága itt kedvezőtlen, 26-37 fős osztályokkal./ A szaktaná-
rok természetesen alapvetőnek itélik a teljes csoportbontást 
mindkét idegen nyelvből, hiszen nagyiétszárnu csoportoknál a 
kisérleti tanterv követelményei nehézségekkel teljesíthetők. 
Érdekes módon alakul a helyzet a már korábban emiitett 
szabad sáv heti két órájának I.-II. osztályban való felhasz-
nálásában. Első idegen nyelvből a gimnáziumok az ötnapos ta-
nítási hétben az egynapos műhelygyakorlatok miatt látnak ne-
hézséget a szabad órakeret hasznosításában. A szakközépisko-
lákban különböző módokon élnek a szabad sáv nyújtotta lehető-
ségekkel. Általában I. osztályban élnek teljes mértékkel e. 
lehetőséggel, többnyire délutáni foglalkozások, keretében. Két 
budapesti szakközépiskola teljes osztálylétszámmal, I. és 
II. osztalyban egyaránt a második idegen nyelv heti óraszárná!-
nak növelésére fordítja ezt az órakeretet, a többi iskola 
megosztva hasznosítja a két idegen nyelv között. Minden isko-
lában problémát jelent az orosz nyelv általános iskolai.hiá-
nyosságainak pótlása illetve a felzárkóztatás. 
Nehézséget jelent.az a tény, hogy a második idegen nyelv 
tanulását a tanulók II. osztály után abbahagyhatják, s ez 
II. osztályos nyelvi tanulmányaikra nincs motiváló hatással. 
A szaktanároknak a jelenleg érvényben lévő tankönyvekre 
vonatkozó véleménye alátámasztja azt, amit a tankönyvekkel 
kapcsolatban az' első részben leirtunk. Mindkét idegen nyelv 
tantervi anyagának megfelelő színvonalú elsajátítása legalább 
heti 4 órát igényel. Ez a kérdés természetesen erősen kötődik 
az I.-II. osztályos szabad sáv órakeretének felhasználásához, 
hiszen ahol a szabad sáv lehetőségével II. osztályban is élni 
tudnak a nyelvi képzésben /ez összességében az iskolák 50-60 
százaléka/, ott kisebb.problémát jelent a tantervi követelmé-
nyek teljesítése. Az I.-II.osztályos tantervi anyaggal a 
szakközépiskolák is megbirkóztak második idegen nyelvből is. 
Problémát inkább a III.-IV. évfolyam tantervi követelménye 
jelent. A.szakközépiskolai ágazaton tanulók ekkor már inten-
zivebb és differenciáltabb szakmai képzésben részesülnek,•3 
tanulmányi megterhelés miatt - érdeklődésük ellenére, a nyel-
vi anyag nehézsége miatt - sokan döntenek ugy, hogy nem foly-
tatják a második idegen nyelv tanulár.á t. 
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Bár a második idegen nyelv iránt nagyobb az érdeklődé», ül: nem 
mindig tükröződik a nyelv III.-IV. osztályban való szabad -vá-
lasztású továbbfolytatásában. A jelenlegi IV. évfolyamok ese-
tében a következő á helyzet: 
III.--IV. osztályban tovább folytatja a 
2. idegen nyelvet 
Gimnáziumok 
Radnóti 100 % 
Tiszaparti 80 % 
Hermán 3 órás fakultáción: 10 % 
5 órás fakultáción: 6-7 % 
Szakközépiskolák 
Kolos 100 % 
Petrik 100 % 
Egressy 30-40 % 
Déri 5-10 % 
Zalka • 15-20 % 
Táncsics /gimn. 
és szakközép-
iskola/ 80 % 
A 2. idegen nyelv továbbfolytatását sajnos nem minden esetben 
indokolják a tanulók egyértelműen jó tanulmányi eredményei az 
illető idegen nyelvből. A jelenlegi IV. évfolyamok esetében a 
kép rendkivül szines, a tanulmányi átlageredmények az elmúlt 
tanévben a következőképpen alakultak: 
& gimnáziumok szakközépiskolák 
orosz 3,00-4,10 között. 2,9-3,68 között 
2. idegen nyelv 3,3 -3,71 között 2,0^3,95 között 
Mint látható, a tanulmányi eredmények szórása a szakközépis-
kolában .igen nagymértékű, melynek ókait az eddig leirt ténye-
zőkben látjuk. 
A táblázatról az is leolvasható, hogy.a második idegen 
nyelv tanulásának továbbf'olytatána TIT.-IV. osztályban ¿¡/.in-
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te minden esetben, de nagy mértékben az iskolák vezetősége, 
illetve szaktanárai eröieszitéseinek függvényé. Az a lehető-
ség, hogy a tanuló a második idegen nyelvet a II. osztály si-
keres befejezése után abbahagyhatja, s "felszabaduló" ener-
giáit a szakmai tantárgyak intenzivebb tanulására fordithatja, 
erősen hatással van a III.-IV. osztályos idegen nyelvtanulás-
ra. Egyelőre csak két budapesti szakközépiskolában tudatosult 
egyértelműen két idegen nyelv tanulásának fontossága. A to-
vábbfolytatás természetesen szoros összefüggésben áll a szabad 
sáv I.-II.osztályban való felhasználásával, valamint azzal, 
hogy az első két- évben csoportbontásban .tanulták-e a tanulók a 
nyelvet vagy sém. Meg kell jegyeznünk azonban,.hogy ott, ahol 
a tanulók teljes létszámban folytatják III.-IV. osztályban a 
második idegen nyelv tanulását, a szabad sáv "szabad" jellege 
csak .megszorításokkal érvényesül. Az iskolák vezetősége és 
szaktanárai itt szinte kötelezően választhatóvá tették a má-
sodik idegen nyelv tanulását. Minden kísérleti iskola eseté-
ben elmondható, azonban, hogy törekednék annak tudatosítására, 
hogy a nyelvi képzés szerves része nem csupán az által'ános, 
de a szakmai képzésnek, is. Az emiitett két budapesti szakkö-
zépiskolában egyértelműen a második idegen nyelv kapta meg a 
szabad sáv valamennyi óráját I.-II. osztályban egyaránt, s 
talán azt sem haszontalan megjegyezni, hogy éppen ezek az is-
kolák értek el leggyengébb eredményeket második idegen nyelv-
ből, a kisérlet beindításának időszakában. . 
,4. Következtetések 
Ugy érezzük, hogy az első kísérleti évfolyam érettségi 
vizsgája előtt általános érvényű következtetéseket még nem 
vonhatunk le. Annyi azonban bizonyos, hogy a.jövő uj tipusu 
középiskolai képzésében nagy figyelmet kell fordítanunk az 
idegen nyelvek oktatására. Távlatilag olyan tankönyvet kell 
tervezni, • mely a jelenlegi I .-II. osztályos tankönyvnél biz-
tosabb nyelvi alapokat ad, illetve III.-IV. osztályban szö-
veganyagában és grammatikájában könnyebb a jelenlegi gimná-
ziumi, tankönyvekénél, mivel ez utóbbiak erősen gimnáziumköz-
pontuak, több szempontból továbbtanulásra, sőt /tematikáju-
kat tekintve/ nyelvi irányú továbbtanulásra készítenek fel. 
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Nem szabad figyelmen kivü] hagynunk azt oem, hogy ez a 
tipusu képzés is küzd az első éo a máuod.ik idegen nyelv kö-
zötti "ellentmondással", vagyis a második idegen nyelv irán-
ti jóval nagyobb érdeklődéssel. /Egyes iskolák ezért -orosz-
ból TIT szervezésű alapfokú nyelvvizsga előkészítő tanfolya-
mokat szerveznek iskolán bellii./ Jóllehet a második idegen 
nyelv a szakközépiskolai ágazaton tanulók tanulmányi eredmé-
nyeiben egyelőre nem kifejezetten nyilvánul meg, az adatok 
mélyén rejlő okok ellentmondásosak, amint az az egyik szak-
középiskola szaktanárának véleményéből is kitűnik: "Megíté-
lésünk szerint a tanulók többsége képes lenne arra, hógy két 
idegen.nyelvet elsajátítson, ha a tankönyvek és az óraszám 
ezt lehetővé tennék, és ha az első idegen nyelv /az orosz/ 
tanulásában elért kudarcaik nem vennék el kedvüket a nyelv-
tanulástól általában. De ehhez már az általános inkolábun 
alapvető változtatásokra lenne szükség. Mindamellett ahhoz,, 
hogy a tanulók képesek legyenek a ,szakirodalom megértésére, 
illetve olvasására, szükségesnek tartjuk, hogy legalább há-
rom éven keresztül kötelező legyen az angol nyelv tanulása." 
Ugy tűnik tehát, hogy csak a jók és a legjobbak körében 
tudatosítható a második idegen nyelv tanulásának fontossága, 
mivel számukra a nyelvtanulás nem jelent, akkora' megterhelést ,-
mint gyengébb képességű társaik, számára. Nem szabad azonban 
lemondanunk arról, hogy a gyenge és közepes képességűeket is 
meggyőzzük.a nyelvtanulás fontosságáról, és alapfokú, tovább-
építhető nyelvtudást biztosítunk, számukra is. Fontos továbbá, 
hogy nyelvi képzésüket a nyelvi-kommunikációs nevelés szerves 
részének tekintsük, s az anyanyelvi tankönyvek biztosította 
lehetőségeket a nyelvtanulás segítésére felhasználjuk. /Sze-
rencsés módon a kísérleti szakközép-iskolák! igen nagy: száza-
lékban magyar-idegen nyelv szakos szaktanárok működnek./ 
Megfontolandó Szépe György e kérdéssel 'kapcsolatos, jól-
lehet. általánosabb érvényű megállapítása, mely a kísérletünk-
ben folyó nyelvi képzési koncepciónk alakítása szempontjából 
is figyelemre méltó lehet. "Akármikor is .kezdődik az iskola 
keretében az idegen nyelv tanítása, előnytelen annak monoton 
elosztása' /pl . heti 3. órában, mert ennél csekélyebb óraszám-
mal elkezdeni is alig érdemes/. Az egyéni nyelvtanulásban is 
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megfigyelhetők körülbelül a következő szakaszok: tájékozodáü, 
ismerkedés, felfogás, áttörés, fenntartás, újraélesztés. 
Valószinüleg ilyesféle ritmust kellene követni az iskolában 
és a tanfolyamokon is. Ez azt jelenti, hogy körülbelül a má-
sodik évben sokkal több óra kell, mint az elsőben; majd pe-
dig a harmadik év után radikálisan lehet csökkenteni az óra-
számot. Eddig még nem sikerült igazolni a szokásos monoton 
óraelosztást, legföljebb tantervi szokásokkal." 
Javaslata némileg megegyezik a kísérleti koncepcióval, ugyan-
is Szépe György is a 10. osztály után vizsgaszerü lezárást 
javasol, melyet "fordítás, szakmai elmélyités követne." 
/Szépe Gy, 56.o./ 
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ÁGOSTON György /szerk/: A távlati iskolarendszerrel kapcso-
latos szakközépiskolai gimnáziumi kísérlet nevelési 
és- oktatási, terve. 
Kisérleti tanterv. JATE Pedagógiai Tanszék, 
•Szeged, 1979, -
SZÉPE György: A nyelvi és kommunikációs nevelés fejlesztése, 




Die Lage des Premdsprachenunterrichtes in der experimen- . 
teilen Mittelschulbildung neueren Type 
Die Studie gibt einen Überblick über den Unterricht der 
ersten und der zweiten Premdsprache im Mittelschulexperi-
ment, das in der ersten Phase eine einheitliche /integrierte/, 
in der zweiten Phase eine differenzierte Bildung gewährt. . 
Das Experiment läuft unter der Leitung des Lehrtuhles für 
Pädagogik der Jözsef-Attila-Universität. Der kurze Überblick 
betont die Wichtigkeit der Aneignung der Grundlagen von zwei " 
Premdsprachen in der zukünftigen Mittelschule neueren Typs. 
sowie die Bedeutung für die Unterrichtspolitik dessen, dass 
den mittleren technischen Kadern im Rahmen des experimentellen 
Lehrplanes die Möglichkeit zum Lernen auch, einer zweiten . 
Premdsprache gegeben wird. Diese Tatsache gilt als.etwas Neues 
in der Berufsmittelschule. Der Vergleich des experimentellen 
Lehrplanes mit den Lehrplänen der üblichen Gymnasien und 
Berufsmittelschulen sowie die.Lehrbücher bilden die Grundlage 
zur Untersuchung des Fremdsprachenunterrichtes im Experiment 
durch diese Studie. Es werden die bisherigen standardisierten 
Testergebnisse /vom Ende der 2. Klasse/ im Vergleich zu den 
Kontrollklassen des. "normalen" Gymnasiums kurz erörtert; es 
werden.ferner die Ursachen für die schwächeren Ergebnisse, des 
Premdsprachenunterrichtes im-Vergleich zu den allgemeinen 
Lehrfächern analysiert. Bei der Erschliessung der Ursachen 
wird auf die Schlussfolgerungen hingewiesen, zu denen man auf 
Grund des für die Fachlehrer zusammengestellten Fragebogens 
kommen kann, und daraus resultierend auf. die Einzelheiten 
des Sprachunterrichtes: auf die organisatorischen Rahmen des 
Unterrichtes, auf die Gestaltung der Verwendung der freise.n 
Zeitspanne in den einzelnen Schulen ferner im Zusammenhang 
damit auf die Ergebnisse der Aneignung der fakultativen -
zweiten Fremdsprache in der 3. und 4. Klasse. Ziel den 
Überblickes ist die Betonung dessen, dass die sich im Experi-
ment realisierende sprachliche Bildung einen Teil der vom 
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Gymnasium vermittelten allgemeinen Bildung, der sprachlich -
kommunikativen Bildung darstellt, andererseits ist er ein 
Mittel dafür, die Offenheit der ersten beiden Lehrgänge der 
Mittelschulbildung neuen Typus /zu den Abzweigungen des 
Gymnasiums und der Berufsmittelschulen/ auch in sprachlicher 
Hinsicht zu begründen, . 
-
A MŰVELETI KÉPESSÉGEK RENDSZERE* 
Nagy József 
xAz 1981-es Szegedi Nyári Egyetemen elhangzott 




. A gondolkodás, .a képességek fejlesztése egyre határozot-
tabb igénnyé válik nálunk is és a világon mindenütt. A gya-
korlati pedagógiai megvalósítás azonban igen nagy nehézségek-
be ütközik. A..tudatosabb és hatékonyabb gondolkodásiéjlesz-
téshez a pedagógusoknak sokkal több segítséget kellene kapni-
uk. A pedagógia még nem végezte.el kellően a gondolkodás te-
rületén élért pszichológiai eredmények feldolgozását, adaptá-
lását, a fejlesztő tevékenységhez szükséges ismeretek és mód-
szerek. féltárását. v 
Az elmúlt, évtizedekben nagyon sok /minden történt. Külö-
nösen Piaget- és a Galperin-T)alizina iskola eredményeinek a 
felhasználása térén; az uj matematika, szemléletmódja és tar-
talma által. Mindez azonban inkább csak a lehetőségek és.a 
megoldandó problémák nagyságát mutatja. 
Ahhoz ugyanis, hogy a gondolkodás fejlesztése tudatosabbá 
válhasson, jobban kellene ismernünk, mik azok a képességek, 
amikét fejleszteni kiv.ánunk, hogyan zajlik le fejlődésük az 
egymást követő korosztályokban /nemcsak a pszichológia által 
jelzett általános fokozatok szerint., hanem konkrétan a mai ma-
gyar tanulókra érvényesen/. Továbbá rendelkeznünk kellene 
olyan eszközökkel, amelyek segítségével megállapítható, hogy 
adott tanuló hol tart adott képessége.fejlődésében, és milyen 
fejlesztő munkát kell még elvégezni, hogy a fejlesztési célt 
elérjük. Végül tudnunk kellene, hogy a különböző tantárgyak 
mely tartalmai a legalkalmasabbak adott képességek fejleszté-
sére, milyen módszerek által. 
Ezek akkora problémák és feladatok, hogy több évtized 
múlva sem remélhetjük kielégítő megoldásukat. Az eddigi fej-
lődés és a sürgető szükséglet alapján azonban a pedagógiai 
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kutatás fokozottabb aktivitása, hatékonysága elvárható és re-
mélhető . 
A hetvenes években a JATE Pedagógiai Tanszéke is csatla-
kozott a képességfejlesztés lehetőségeit kutatók növekvő tá-
borához. 
Nekünk abban voltak tapasztalataink, hogy a tanitás szem-
pontjából fontos készségek és jártasságok struktúráját feltár-
juk, működését leirjuk, ennek alapján a kialakulás sokéves fo-
lyamatát mérhetővé tevő teszteket kidolgozzuk, a méréseket el-
végezzük és az eredményeket elemezzük, a pedagógusok rendelke-
zésére bocsássuk. 
Kézenfekvő volt a gondolat, hogy ugyanezt a munkát elvé-
gezzük a gondolkodási müveletekkel is. Évekig dolgoztunk a 
gondolkodási müveietek struktúrájának a feltárásán - sikerte-
lenül. Egyetlen olyan gondolkodási műveletnek a struktúráját 
sem tudtuk tisztázni, mint az analizis, szintézis, absztrahá-
lás, konkretizálás, általánosítás és hasonlók. Közben azonban 
megtanultuk, hogy más megközelitésre van szükség és lehetőség. 
Képesség és műveleti képesség 
a/ Bár a képességeknek csak azokat az elemeit kivántuk 
megragadni, amelyek feltehetően egyértelműen leirhatók /vagyis 
elegendően egyszerűek ahhoz, hogy struktúrájúkat feltárjuk, 
ennek alapján pedig fejlődésüket mérhetővé tegyük a hatékony 
fejlesztő munkához szükséges konkrétsággal/, mégsem tudtunk 
addig kellően előre haladni, amig nem kerestük a tágabb össze-
függéseket. Ezért menet közben arra kényszerültünk, hogy a ké-
pességre vonatkozóan olyan munka-koncepciót dolgozunk ki, 
amelyben a mi szűkebben vizsgált területünknek jól körülhatá-
rolható helye és szerepe van. 
Közismert a képesség fogalmának sokféle értelmezése. 
Számunkra azoknak a felfogása volt gyümölcsöző és elfogadható, 
akik szerint a képesség tanult tulajdonság. Bármely tevékeny-
ség megvalósulása öröklött és tanult tulajdonságok működésének 
eredménye. Mivel a tanulás is tevékenység, a tanult .tulajdon-
ságok létrejötte is öröklött és /korábban/ tanult tulajdonsá-
gok működése által valósul meg, ezek eredője, eredménye... 
E szemléletmód szerint a képesség nem adottságokból alakul ki 
/a közfelfogással és sokak véleményével ellentétben/, hanem 
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teljes egészében tanult struktura, tanult szabályozási rend-
szer. Az adottságok /pl. érzékelés, memória és hasonlók/ ilyen 
értelmű leválasztása a képesség fogalmáról lehetővé tette, 
hogy a műveleti képességeket is mint tanult struktúrákat., sza-
bályozási rendszereket tekintsük, amelyek a születés után 
épülnek ki. 
b/ A másik problémánk a cselekvés és a gondolkodás megkü-
lönböztetéséből származott. Ha ugyanis a gondolkodási müvele-
tek érdekelnek bennünket, akkor tisztázni kell, hogy azok ho-
gyan különböztethetők meg a "nem-gondolkodási" müveletektől. 
A szakirodalom ugyan kitartóan hangsúlyozza, hogy ezek nem vá-
laszthatók el egymástól, mégis külön vizsgálja és tárgyalja ' 
őket. Kutatásaink végeredményeként azt kaptuk, hogy a képessé-
geknek azok az összetevői, amelyek müveletekként, tanult 
struktúrákként, szabályozási rendszerékként irhatok le, nem 
értelmezhetők ilyen globális-általános szinten,.kategóriák ál-
tal, mint a cselekvés és gondolkodás fogalompár. Ez az egyik 
oka annak, hogy nem gondolkodási képességekről és nem gondol-
kodási műveletekről beszélünk /ez utóbbiról azért sem, mert 
gondolkodási műveleten mindenki az analízist, szintézist és 
hasonlókát ért/, hanem műveleti képességekről.'Nincs olyan mű-
velettel leirható képesség, amely ne lenne egyben gondolkodá-
si képesség is. 
Mivel a képesség a tevékenységben nyilvánul meg, hivjuk 
segítségül a tevékenység legfontosabb dimenzióit. Vegyük to-
vábbá a képesség nemfogalmát, a tanult tulajdonságot. 
c/ Minden tevékenységnek van valamilyen tárgya. A tevé-
kenység értelme, lényege ugyanis, hogy valamilyen konkrét 
tárgyon /testen, információn/ változást hajtson végre. Ha a 
tevékenység tárgya nem valamely fizikai értelemben vett dolog, 
hanem információ, akkor további három kategória megkülönböz-
tetése célszerű. Az információ mint a tevékenység tárgya le-
hét első jelző rendszerbeli, képmás: képzet és/vagy kép /rajz, 
ábra, fénykép stb./, verbális jel és formális jel. Attól füg-
gőén, hogy a négyféle dolog melyike képezi a tevékenység tár-
gyát, négyféle absztrakciós szintről beszélünk: manipulativ, 
szenzoros, verbális és formális. A magasabb absztrakciós szin-
tek, az alacsonyabbakat magukban foglalják, egymást kiegészí-
tik. Ugyanazt a tevékenységet, feladatot gyakran különböző 
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absztrakciós szinteken is elvégezhetjük. Minél bonyolultabb 
az adott tevékenység, feladat, annál magasabb absztrakciós 
szinteket kell igénybe vennünk. 
Ha most a tevékenység megvalósítását elősegítő tanult 
tulajdonságokra vonatkoztatjuk a tevékenység tárgyát, akkor 
tárgyhoz kötött és tárgyhoz nem kötött tanult tulajdonságo-
kat különböztethetünk meg. Amikor például azt kérjük a tanu-
lóktól, hogy húzzák alá egy szövegben a mellékneveket, akkor 
minden szóról el kell dönteniök, hogy a melléknevek halmazá-
ba tartozik-e vagy sem. Ez a tanult tulajdonság csak szava-
kon működik /ha működik/,'.vagyis tárgyhoz, a tárgyak meghatá-
rozott osztályához kötött. Mindazokat a tanult tulajdonságo-' 
kat, amelyek, csak'meghatározott tárgyakon működnek, szokások-
nak, készségeknek vagy jártasságoknak nevezzük. Az előbbi 
példa tehát készség: a sokszor úgynevezett-befoglalási kész-
ségünk egyike. . • 
A rengeteg befoglalási készség egyedi strukturája mö-
gött azonban van egy általános struktura, amely minden lehet-
séges befoglálási készségre érvényes. Ez az úgynevezett be-
foglalási képesség,, amelynek az a jellémzője, hogy tárgyhoz 
nem kötött, vagyis bármi lehet a tárgya. Ami nejn jelenti azt, 
hogy' bármiféle tárgyon sikeresen működik is. Az adott konkrét 
tárgyra vonatkozó konkrét ismeretek, készségek is szükségesek. 
Továbbá a négy különböző absztraktságu szint közül. c,sak az 
működik, amely szinten már. elsajátítottuk az adott képességet. 
d/ Minden tevékenységnek szükségszerűen van./aktuális/ . 
strukturája, menete, amely egyértelműen leírható. Ez az aktu-
álisan megvalósuló struktura sok külső és belső tényezőtől 
függően alakul. Ha a feltételek hasonlóak, és az adott tevé-
kenységet többször is elvégezzük, ez az aktuális struktura 
belsővé válik, létrejön egy tanult rendszer, amely leegyszerű-
síti, hatékonyabbá teszii a hasonló feltételek között végzendő 
tevékenységet. Az ilyen tanult struklurák az aktuálisan lezaj-
ló tevékenység kisebb-nagyobb összetevői. Természetesen az 
egyszerű /elemi/ strukturák•bonyolultabb rendszerekké épülhet-
nek össze. Ennek következtében a.tanult.strukturák egyik lé-
nyeges tulajdonsága, bonyolultságuk foka. E szerint elemi', egy-
szerű, összetett és komplex strukturáju tanult tulajdonságo-
kat különböztetünk ineg /például az abc betűinek irása néhány 
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elemi irásmozdulatból épül fel, egyszerű iránykészség a be-
tűk irása, összetett a szavaké ós komplex maga az Íráskész-
ség - irásmozgáskészség -, amely gyakorlatilag végtelen sok-
féle aktuális strukturáju irásmozgássorozatokat produkál/. 
. Ezek a szintek egyértelműen leírható kötött /zárt/ 
struktura szerint szabályozzák a tevékenység megvalósulását. 
Ha azonban adott tevékenység aktuális megvalósulása adott bo-
nyolultsági fokot meghalad,, akkor, adott absztrakciós szinten 
a struktura csak kötetlen /hiányos, részleges/ lehet. Az 
ilyen kötetlen strukturáju tanult tulajdonságok rendkívül 
adaptívak; bonyolult, változó feltételek mellett is működőké-
pesek lehetnek. 
e/ Minden tevékenység szükségszerűen valamely, környezet-
ben, közegben .valósul meg. Környezeten értjük valamely tevé-
kenység külső, fizikai értelemben vett közegét, a külső in-
formációkat, az adott tevékenységre vonatkozó tapasztalatain-
kat , ismereteinket, magának a tevékenységnek a végrehajtására 
menetére vonatkozó ismereteinket, egyszóval a belső környeze-
tet. Attól függően., hogy az adott tanült tulajdonság működése 
/amely az aktuális tevékenység lefolyását, megvalósulását 
szabályozza az általánosabb alapmotívumnak, célnak alárendel-
ten/ különböző mértékben kötődik, "ragad bele" külső és belső 
környezetébe. Másszóval a-szabályozás különböző szinteken va-
lósulhat meg: közvetlen, habi.tuális, operacionális és teoreti 
kus szinten. 
A közvetlen szabályozásra az öröklött mechanizmusok dóini 
nanciája jellemző. Az aktuális tevékenységben az öröklött bel 
ső feltételek /környezet/ szabályozzák, határozzák meg a tevé 
kenység lefolyását. Habituális szabályozásról rutinszerűen 
végzett tevékenységeinkkel kapcsolatban beszélünk. Az aktuáli 
san megvalósuló tevékenységben "belső környezetünkből." a ta-
nult struktura dominál a tevékenység szabályozásában. Az ope-
racionális szabályozás azt jelenti, hogy a tevékenyság lefo-
lyására vonatkozó ismeret /algoritmus, szabály, stratégia, 
terv stb./ dominál az adott aktuális tevékenység megvalósulá-
sának szabályozásában. Végül a teoretikus szabályozás a tevé-
kenység, által végrehajtott átalakítás mögött meghúzódó termé-
szeti, társadalmi-szociológiai, pszichikus törvények ismerete 
alapján valósul meg. 
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Ha a külső tárgyi környezetet tekintjük, ahhoz kötődő és 
attól független tanult tulajdonságokról beszélhetünk. 
f/ Az eddigieket összefoglalva az alábbiakat kapjuk: 
A tanult tulajdonságok típusai 
A tevékenység A külső tárgyi környezet 
/tanult tulajdonsag/ KÖTETLEN KÖTÖTT' 









tárgya KÖTETLEN MŰVELETI 
strukturája KÖTÖTT KEPESSEGEK 
SOK 
tárgya KÖTETLEN Általános 
strukturája KÖTETLEN KÉPESSÉGEK 
1. ábra 
A tanúit tulajdonságok szintjei 











1. MANIPULATIV ELEMI KÖZVETLEN 
2. SZENZOROS EGYSZERŰ HAB1TUÁLIS 
3. VERBÁLIS ÖSSZETETT OPERACIONÁLIS 
4. FORMÁLIS KOMPLEX TEORETIKUS 
2. ábra 
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Amint az 1. ábráról leolvasható, a szokások környezet-
hez kötött tanult tulajdonságok, amelyek működését adott kör-
nyezet váltja ki és a lefolyás ahhoz kötődve zajlik le. Mi-
vel az adott környezettől nem kell elvonatkoztatni, sőt annak 
ismert elemeire támaszkodni lehet, a szokás működése a tuda-
tot alig terheli. Szemben az összes többi tanult tulajdonság-
gal, amelyek nincsenek hozzákötve adott jellegű környezethez, 
viszont szükségszerűen mindig valamely /más és más/ környe-
zetben működnek, aminek következtében a környezet zavaró ha-
tásaitól el kell vonatkoztatni, azokat le kell választani. 
A készségek és a jártasságok közös tulajdonsága,, hogy 
tárgyhoz kötöttek, vagyis csak a tárgyak /testek és informáci-
ók/ valamely osztályán, .halmazán működőképesek. /Lásd a koráb-
bi példát: a melléknév fogalmával kapcsolatos úgynevezett be-
foglalási készség tárgya csak valamely szó, vagyis a szavak 
halmaza lehet./ A készség és a jártasság közötti leglényege-
sebb különbség pedig abban van, hogy a készségnek a struktúrá-
ja is kötött, /algoritmussal, szabállyal- egyértelműen leirha.—> 
tó/. Ezzel szemben a jártasság nem minden részletében egyér-
telmű, egyes pontokon az aktuálisan megvalósuló tevékenység 
egyedien.jelentkező feltételei miatt problémamegoldó jelleget 
vész fel. Például a szavak egybeirásának és különirásának ta-
nult tulajdonsága a dolog természetéből fakadóan csak jártas-
ság lehet, mert vannak' olyan esetek, amelyekre nincsen rutin-
szerűen alkalmazható eljárás. A sakkozás tanult tulajdonsága 
is jártasság, de más ok miatt. Ebben az esetben lehet ugyan 
egyértelmű algoritmust adni /és ismerjük is azt/, de időben 
képtelenség azt követni. Végül lehetséges, hogy nem ismerjük, 
nem sajátítottuk.még el teljesen, az egyértelmű és nem tul bo-
nyolult /tehát gazdaságosan működtethető/ strukturát, és azért 
kell egyes lépéseket a problémamegoldás módszerei szerint el-
végezni. Ebben az esetben is jártasságról beszélünk. .Helyesebb 
lenne azonban a kialakulatlan készség vagy az áljártasság, 
egyéni jártasság elnevezés, mert a valódi jártasságokból soha 
nem lehet készség, akármeddig is gyakoroljuk őket. 
Ezek után a képesség fogalma az 1. táblázat és a megélő-
ző gondolatmenet alapján abban különbözik a készségéktől és 
jártasságoktól, hogy tárgya kötetlen, vagyis nemcsak a tár-
gyak valamely osztályán működőképes, hanem bármely azóbajöhető 
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tárgyon. Természetesen olyan aktuális tevékenység nem létezik, 
amelynek nincsen valamely halmazhoz tartozó tárgya. Ezért a 
sikeres megoldáshoz tárgyi tudásra is szükség van. Akiben, nem 
fejlődött ki kellően a definiálás képessége, annak hiába van 
elégendő tárgyi tudása az adott területen, hibás definíciókat 
fog csinálni. Ugyanakkor hiába alakult ki akár a legmagasabb 
szinten is. valakiben a definiálás képessége, ha az adott terü-
leten teljesen tájékozatlan, formailag hibátlan definíciókat 
fog alkotni, de azok tartalmilag hibásak, értéktelenek lehet-
nek. 
A képességek között is vannak kötött és kötetlen struk-
turájuak. Az utóbbiakat általános, az előbbiket pedig művele-
ti képességeknek nevezzük. 
Kutatásaink tárgyát a műveleti képességek képezik. Műve-
leti képességnek nevezzük az olyan tanult tulajdonságokat, 
amelyek strukturája kötött /algoritmussal megadható és ugyan-
akkor gyakorlatilag gazdaságos az algoritmus szerinti működé-
se/, tárgyhoz és környezethez viszont nem kötött. 
A második ábrán számba vett három dimenzió szerinti 4-4 
szint a műveleti képességekre is alkalmazható és alkalmazan-
dó. Lényegesen más az adott műveleti képesség, ha manipula.tiv 
avagy formális szinten sajátítottuk el. Hasonlóképpen gyöke-
resen különbözik a habituális szintű szabályozás /az iskolá-
zatlan ember csak igy képes használni pl. az anyanyelvét, 
amely esetben el tudjuk végezni az adott tanult tulajdonság 
szterinti tevékenységet, de nem tudjuk, hogyan csináljuk/ az 
operacionális szinttől, amely esetben tudatában vagyunk a 
végrehajtás, működés hogyanjának is. /az algoritmust, a sza-
bályt, a stratégiát Í3 ismerjük, és e szerint tudunk eljárni/. 
Általános és műveleti képességek 
a/ Ha a személyiséget a maga teljességében mint bonyo-
lult kommunikativ rendszert tekintjük, és azt vesszük számba, 
hogy melyek a létének, müködésének-viselkedésének feltétele-
it képező legalapvetőbb tanult rendszerei, amelyek által 
szükségleteit kielégítheti, céljait megvalósíthatja, akkor-
négyféle általános képességrendszert kapunk, amint ezt a 3. 
ábrán láthatjuk. 
Mindenekelőtt képesnek kell lennie, hogy a dolgokat át-
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alakitsa. Az átalakítások megvalósítását lehetővé tevő tanult 
tulajdonságok teljes rendszerét modifi.ka;tiv képességnek /al-
kotóképességnek/ nevezzük. Ennek lényeges összetevői a szük-
ségletek, problémák felismerésének a képessége, a célképzés,, 
a tervezés képessége, a végrehajtás, a megvalósítás képesség-
rendszere, a folyamat és az eredmény értékelésének képessége, 
vagyis az átalakitó tevékenység mint önálló és teljes rend-
szer /a szükséglettől az értékeléséig/. Természetesen az al-
kotóképesség szükségszerűen valamely konkrét dolgokon valósul 
meg, ami azt jelenti, hogy csakis a vonatkozó tárgyi tudás 
/ismeret, szokás, készség, jártasság/ kellő színvonala esetén 
lehet hatékony /annak analógiájára, amit korábban a definiá-• 
lás képességéről mondottunk/. 
A személyiség társadalmi termék, és mint ilyen a társa-
dalmon kivül nem létezhet, nem funkcionálhat. A társadalom 
tagjaként való létet a kommunikativ képességek valósítják 
meg: a szenzoros, a verbális és a formális kommunikáció ké-
pességrendszerei. /A szenzoros kommunikáció rendszeri közül 
a legjobban fejlettek a vizuális kommunikáció - a műszaki 
rajztól a filmig - és a zenei kommunikáció./ Kommunikativ ké-
pességen -értve e három absztrakciós szinten az információk 
felvételének és közlésének a képességét, közvetlen és kőzve--
t'et l /.írásbeli vagy más módon rögzített/ .formában egyaránt. 
Az ember kisebb-nagyobb csoportjai, közösségei csak ugy 
képesek létezni, ha az emberek egymást irányítani tudják. 
Ennek megvalósulását teszik lehetővé az interaktív képessé-
gek, mint pl. irányító képesség, amely olyan összetevőkből 
épül í'ol, mint h motiválás /meggyőzés/, a szervezés, a ver-
sengés, a vezetés, az együttműködés képessége és hasonlók. 
Végül, mivel a személyiség tanult önirányító rendszer, 
önmaga változásának, fojlődésének megvalósítója a kogni tlv 
képesség, amely az általános értelemben vett tanulás legkü-
lönbözőbb képességeinek a rendszere : a tapasztalás tói, az 
utánzástól a megismerésig, a tudás céltudatos elsa j á ti tásá.i 
és önmagunk tudatos fejlesztéséig. 
Amint a 3. ábrán látható, mimkakoucopcióulc s-̂ -riul e 
négy általános képesség alapját a miivel--; I, i. képességek képe-
zik . Vagyis a műveleti képességek fejlettségéitől, dí'.ntu mér-
tékben függ az általános képességek fejlettsége és fe | •--
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tőén forditva is igaz ez az összefüggés. Másszóva'l: a művele-
ti képességek eszköz jellegűek, azok az általános képességek 































b/ Kutatásaink célja, hogy feltárjuk a műveleti képes-
ségek rendszerét, az egyes, müveleti képességek struktúráját. 
Ennek alapján mérőeszközöket készitsünk és megmérjük a műve-
leti képességek kialakulási folyamatát az egymást követő kor-
osztályokban. Ezeknek az ismereteknek a birtokában remélhet-
jük ugyanis a műveleti képességek tudatosabb tanitását, sok 
évig tartó fejlődésük irányitását. 
Eddig a műveleti képességek nagyobb hányadát azonosí-
tottuk. Az igy kapott mintegy 60 műveleti képességre kidol-
goztuk, kikísérleteztük a mérőeszközöket, nyolcadikos tanu-
lókon elvégeztük a mérést, a számítógépes fal dolgozás is a 
végéhez közeledik. Ezeknek az adatoknak a birtokában keres-
sük azokat az életkorokat, amikor az egyes műveleti képessé-
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gek kialakulása megkezdődik /amikor már néhány gyermekben mű-
ködik/ és befejeződik /amikor már az adott korosztály túlnyo-
mó többségében működik az adott képesség/. Ez a munka 1981 
végéig befejeződött. így lehetővé válik, hogy a kutatások el-
ső szakaszának eredményeit publikálásra előkészitsük. 
Kutatásaink alapvető céljai közé tartozik, hogy nem 
egyes kiragadott műveleti képességeket kivánunk megismerni, 
hanem azok teljes rendszerét. Tudatában vagyunk annak, hogy 
ez sokak több évtizedes munkája lesz még. Mi az első közelí-
tést szeretnénk elvégezni kutatásaink jelenlegi szakaszában. 
c/ Az eddigiek alapján ugy látjuk, hogy a műveleti ké-
pességeknek négy nagy relative önálló, de egymással sok szá-
lon összefüggő rendszere van, amint a 4. ábrán szemléltetni 
igyekeztünk. 
E négy rendszer alapját az eleini /egyváltozós/ műveleti 
képességek képezik. Olyanok mint a szempontválasztás, meg-
fordítás, ismétlés, állitás, tagadás és hasonlók. Jelenleg 
az elemi műveleti képességek teljés rendszerének csak a kör-
vonalai kezdenek kialakulni. Két tucatnyi elemi müveletet 
azonosítottunk. Rendszerük még nem tisztult le eléggé. Mivel 
azonban többségük olyan egyszerű, hogy mérésük gyakorlatilag 
lehetetlen, illetőleg fölösleges,- a mérhetőekre teszteket 
dolgoztunk ki és elvégeztük a méréseket abban a reményben, 
hogy az adatok birtokában továbbléphetünk az elemi műveleti 
képességek első közelítésként elfogadható rendszerének a ki-
dolgozásában. Ezért itt az'elemi műveleti képességekkel nem 
foglalkozunk. 
A műveleti képességek teljes rendszerét abból kiindulva 
kíséreltük meg kidolgozni, hogy milyen alapfunkciók létez-
hetnek. Mindenek előtt a válóság dolgai közötti viszonyokban 
való eligazodást kell tudnunk megvalósítani. Ezt oldjuk meg 
a rendszerezési és a kombinatív képesség műveleteivel. A 
dolgok közötti viszonyokra vonatkozóan kijelentéseket fogal-
mazunk. A kijelentések azonban relative önálló identitások, 
és mint ilyenek egymással sajátos viszonyban lehetnek. így 
magukkal a kijelentésekkel is végezhetünk műveleteket, ame-
lyek végső célja térmészetesen a valóságos dolgok közötti 
viszonyok jobb megismerése. E szint műveleti képességei a lo-
gikai képességek. Végül egy harmadik lehetőség is létezik. 
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Az a probléma, kérdés, hogy a valóságos dolgok és a rájuk vo-
natkozó kijelentések között mi a viszony. Vagyis igaz-e és 
milyen mértékben igaz a kijelentés. Ennek vizsgálatát a bizo-
nyítás képessége teszi lehetővé, amely magában foglalja az 
egyszerű verifikálást, az empirikus kísérletet és a deduktiv 
bizonyítási eljárásokat egyaránt. Sajnos a bizonyítási képes--
ség kutatásának jóformán semmi előzménye nincs /szemben pl., a 
logikai képességekkel vagy á rendszerezési képességek egyes 
műveleteivel/. Ez is egyik oka annak, hogy ezzel a képességgel, 
lemaradtunk. Az is igaz, hogy csak folyamatosan emelkedett ki 
a műveleti képességek sokaságából és vált. 9, rendszer negyedik 
alapvető összetevőjévé. Ezért ezzel á képességgel nem foglal-
kozunk. . • 
A továbbiakban tehát a rendszerezési, a kombinatív és a . 
logikai"képességek néhány kérdéséről lesz szó. 
d/ Mielőtt azonban ezekre az előadásokra sor kerülne, még 
egy lényeges kérdést szeretnénk exponálni.: a fejlődési szintek 
problémáját, Pavlov közismerten két egymásra épülő szintet kü-
lönböztetett, meg: az első és a második jelzőrendszert. Piaget 
a gondolkodás fejlődésére vonatkozóan három szintet tárt fel 
/számos "alszinttel"/:.a müvelet előtti,.a műveleti és a for-
mális műveleti szintet. Galperin a tárgyi cselekvés, a külső 
beszéd és a belső beszéd szintje'it követte kísérleteiben, hogy 
csak a legismertebbeket.említsem. Az emberi tevékenység, a.ta-
nult tulajdonságok működésének, kialakulásának vizsgálatakor 
kikerülhetetlenül,egymástól minőségileg különböző szintekbe 
ütközünk* Az .eddigi kutatások áltál megállapított szintek ön-
magukban használhatóknak bizonyultak, de az egész rendszerre 
a jobb megértés szempontjából kiegészítésre szorultak.. 
Mindaddig ném tudtunk kellően előrehaladni a műveleti ké-
pességek feltárásában, amig egy valamely foko'zatsort kivántunk 
alkalmazni vagy kiegészíteni, kialakítani. A valóság nem olyan 
egyszerű, hogy egyetlen dimenzió mentén a fejlődési szinteket 
kielégítően értelmezni lehetne. Többdimenziós megközelítés 
vált szükségessé. 
így alakult ki a tevékenység tárgya /absztrakciós szint/, 
a tevékenység strukturája /bonyolultsági fok/ és a környezete-
miiködése /szabályozási szint/ szerinti háromdimenziós rendszer, 
amint ezt korábban ismertettük. 
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Ezek. közül itt az absztrakciós szi ¡ltokét és a szabályo-
zási szinteket vonatkoztassuk a rendszerezési, a kombi nati\ 
és a logikai képességekre. 
A rendszerezési és a kombinativ képesség manipulativ, 
szenzoros és verbális szinten egyaránt kialakulhat, ezért va-
lamennyi műveletre, e szinteknek megfelelően három tesztet' ké-
szíthet tünk.. A negyedik, a formális /formulákkal dolgozó/ 
szintre az egyetemet végzettek körében sem számithatunk. Ez 
jelenleg csak nagyon kevés matematikusra jellemző szint, 
ezért mérése, vizsgálata ma még nem lehetséges, de a jövőbeni 
fejlődés lehetősége. Ez a szint az emberben potenciálisan 
adott. . '. 
A logikai műveleti képességek, mivel a müveleteket kije-
lentésekkel végezzük, csak verbális és formális szinten lé-
tezhetnek; Jelenleg a verbális szint kialakulását remélhetjük. 
"Bár az egyetemisták számottevő hányada tanul matematikai, logi-
kát,. Ám ez a túlnyomó többségnél puszta ismeret marad, nem 
alakul ki a logikai képesség formális szintje. /Ehhez nemcsak 
ismeretekre, hanem képességfejlesztésre is szükség lenn«./ 
A logikái képességek formális szintje nagyon kevesektől elte-
kintve az ember jövőbeni potenciális lehetőségei között tart-
ható számon. Ezért a logikai képesség fejlődéséjiek vizsgála-
tához csak verbális szintre készítettünk teszteket. 
Ha most a szabályozási, szinteket tekintjük, a közvetlen 
szabályozás nem vonatkoztatható a műveleti képességekre, mert 
ezek tanult tulajdonságok. A legalacsonyabb vonatkoztatható 
szint a habituális szabályozás. Vagyis az a szint,: amikor az 
adott müvelet működik, de nincs tudomásunk róla, illetőleg 
nem .tudjuk hogyan csináljuk. Mivel a mai iskolarendszerben . 
csak.az uj matematika foglalkozik egyes műveleti képességek 
gyakorlásával, tudatosításával,. ezért általában csak habituá-
lis szintű műveleti képességekre számíthatunk. A teszteket 
csak habituális-szintre dolgoztuk ki. A mérések alapján tud-
juk, hogy a nyolcadikos tanulók túlnyomó többségében habituá-
lis szinten is csak töredékesen alakulnak ki a műveleti ké-
pességek. 
Az iskola és a pedagógia és ezáltal az emberi intellek-
tus fejlődésének egyik leghatalmasabb kihasználatlan lettető-
;jége a műveleti, képességek operaoioná] i s szinten, történő fo-
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kozatos és tudatos kifejlet Lése. Feltevésünk szerint a mos-
tani helyzettel szemben, amikor habituália szinten is caak 
töredékesen alakulnak ki, elérhetőnek látszik az operacioná-
lis szint a serdülőkor végéig a túlnyomó többség által. /Ez 
természetesen hosazutávu cél, hipotézis./ A teoretikua szint 
a távolabbi jövő potenciálja lehetőaége. 
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József Nagy 
Das System der Operationsfähigkeiten 
Der Verfasser gibt ein umfassendes. Bild über die theore-
tischen Grundlagen des Porschungsthernas "Die Entwicklung der 
Operationsfähigkeiten", über den im Vorgang der empirischen 
Forschung erarbeiteten Begriffsapparat. 
Es ist notwendig geworden, das System der Operations-
fähigkeiten sowie die verschiedenen Ebenen der Entwicklung im 
Laufe der Messbarmachung der ertwa 60 Operationen zu ermit-
teln. Diese lassen sich nach drei Ansatzpunkten gruppieren: 
Wach dem Gegenstand der Tätigkeit /nach der'Abstraktionsebene/. 
ist die Regelung manipülativ, sensorisch, verbal und formal; 
nach der Struktur /Kompliziertheit/ der angelernten Eigen-
schaft elementarisch, einfach, zusammengesetzt und. komplex; 
nach der Regelungsebene' der Tätigkeit unmittelbar, habituell, 
operationell und théoretisch. 
Mit Hilfe dieser Begriffe lassen sich die 60 Operai;ions-
fähigkeiten beschreiben, die vier grosse Gruppen bilden: die 
systematisierenden, die kombinativen, die logischen1 und die' 
vergleichenden- Fähigkeiten sowie die elementaren Operations-
fähigkeiten, die die gemeinsame'Grundlage dieser.vier Systeme 
bilden. Es wird in der Vorlesung erörtert, wie sich diese 
Fähigkeiten - ins System der sogenannten allgemeinen Fähigkei ten 
hineinpassen, in welchem Verhältnis sie zu den Fähigkeiten, 
zur'Routine und zu den Gewohnheiten stehen. 
Die Forschung befindet sich bereits im Abschlusstadium, 
die summierende Veröffentlichung der Ergebnisse ist im Band 
unter dem Titel "System und Entwicklung der Operationsfähig-
keiten" zu erwarten. 
A KOMBINATÍV KÉPESSÉG BONYOLULT RENDSZERKÉNT 




"Kezdetnek hangsúlyoznunk kell egy állí-
tást, amelyet Önök bizonyára hallottak 
már, de újra és újra ismételnünk kell. 
Ez az, h.ogy a tudomány nem magyarázato-
kat próbál adni, nem is interpretáció-
kat keres, a tudomány főként modelleket 
állit fel. Modellen az olyan matematikai 
konstrukciót értjük, amely - bizonyos 
szóbeli értelmezést hozzáadva - leirja a 
megfigyelt jelenségeket. Az ilyen matema-
tikai konstrukciókat az és csakis az iga-
zolja, ha várható, hogy működik, vagyis 
ha elég széles körben pontosan leirja a 
megfigyelt jelenségeket. Továbbá bizonyon 
esztétikai kritériumoknak is eleget kell 
tennie, vagyis ahhoz képest, amit leir, 
többé-kevésbé egyszerű kell, hogy legyen." 
Neumann János 
A bonyolult rendszerek vizsgálata, leirása során a követ-
kező dilemmával találjuk szemben magunkat: egyrészt szeretnénk 
a rendszerről minél reálisabb, részletesebb, a bonyolultságot 
is visszaadó modellt késziteni, ugyanakkor a leirástól elvár-
juk, hogy egyszerű, áttekinthető, szemléletes legyen. E két 
követelménynek lehetetlen egyidejűleg eleget tenni, ezért ár-
elemzésnek és leirásnak olyan többlépcsős stratégiáját kell al-
kalmazni, melynek eredményeként a rendszer egészéről is, és fi-
nomabb részleteiről .is képet kaphatunk. Ilyen stratégia lehet 
a holisztikus /totalisztikus/ rnegközelités: először a rendszer 
egészéről egy durva felbontású, vázlatos modellt adunk, rnajd 
alaposabban megvizsgáljuk az egyes részeket, végül kis részle-
tek "kinagyitásával" tanulmányozzuk a finomszerkezetet. Az 
elemzés hierarchi zálása, szintjeinek kijelölése sorári két té-
nyezőre kell tekintettel lennünk: egyrészt a gyakorlati számi-
tástechnikai kapacitásokra, a r r a , hogy »ienriyi információt le-
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het egyszerre kezelni, milyen mennyiségű adatot áramoltaIha-
tunk be egyszerre; másrészt pedig az emberi gondolkodás kapa-
citásaira, arra, hogy mennyi összefüggést vagyunk képesek, 
egyszerre elemezni, áttekinteni, milyen mennyiségűre kell az 
információkat tömöriteni.. Bizonyos szempontoktól tehát az 
elemzés minden fázisában tudatosan el kell tekintenünk, hogy 
csak a néhány kiválasztott tényezőre koncéntrálhassunk. 
A következőkben a kombinativ képesség adatfeldolgozási, 
elemzési stratégiáját mutatjuk be. Magával a vizsgálattal, 
céljaival, tartalmi kérdéseivel itt nem foglalkozunk /erről 
ld.s Nagy, 1980; Csapó 1979, 1983a, 1983b/, a bemutatandó 
példákat csupán a gondolatmenet illusztrálására fogjuk hasz-
nálni . 
A kiindulási adatok 
A klasszikus tesztelmélet egy mátrix formában elrende-
zett adathalmazból indul ki, melynek sorvektorai a vizsgált 
személyek eredményeit, oszlopvektorai az egyes tesztitemek 
eredményeit jellemzik. Az elmélet feltételezi, hogy a mintát 
véletlenszerűen választottuk ki az /elvileg végtelen nagy/ 
populációból, és a tesztitemeket ugyancsak véletlenszerűen 
választottuk ki a mérendő tartalom elemeinek /elvileg végte-
lenül nagy/ halmazából. A mátrix elemei alternativ /0-1/, 
diszkrét, vagy folytonos értékeket vehetnek fel /ld.: Lord-
Novick, 1968/. 
Vizsgálatunkban egy olyan adathalmazhoz jutottunk, amely 
különböző életkorú tanulók eredményeit tartalmazza, igy az 
adatok formája /elvileg/ egy három dimenziós tömb /1. ábra/. 
Eltérés a klasszikus elmélethez képest az, hogy a tesztitemek 
nem véletlenszerűen kiválasztott elemek, hanem egy hipoteti-
kus strukturát képeznek le, valamint az adat-tömb /illetve a 
megfelelő mátrixok/ elemei, nem skaláris mennyiségek, hanem 









A tömb az életkor dimenzióban akkor lenne "átjárható", 
ha ugyanazoknak a tanulóknak a különböző életkorban mért 
teljesítményeit tartalmazná. Könnyű belátni, hogy egy ilyen 
három különböző életkorú mintát használtunk /n^ = 150, 
ng = 600, = 150/. Tehát már az adatfelvételnél /a nagyobb 
pontosságról és bizonyos elemzési lehetőségről lemondva/ 
csökkentettük az adatok potenciális mennyiségét. 
A vizsgálathoz közel 150 feladatot használtunk, ét; ha a 
feladatok megoldását átlagosan 10 komponensü vektorral jelle-
mezzük, könnyen kiszámítható, hogy az még mindig több mii1j 6-
adatot jelent. így a különböző elemzésekhez .szükség van n 
teljesj tményeket tömörebben kifejező mutatókra. Nézzük, ho-
gyan juthatunk ilyenekhez! 
A feladatokban bizonyos feltételeknek eleget tevő kombi-
natorikai. konstrukciókat kell felsorolni. Például az A,B,C 
bétáik kó t tagií ismétlés nélküli variációit: AB, AC, BA, BG, CA, 
CB. 11a ur, AB = 1, AC 2, BA = 3, BC = 4, GA = 5, CB ='6 je-
lölést bi-vesetjük, az előző felsorolást az /1,2,3,4,5,6,0,0/ 
vektorra} egy érte! miien megadhatjuk. A különböző variációk, 
számánál VioíSoZHbb voktort kell használnunk, hogy az ismétlődő, 
fMeslngenen felirt variációkat, a .rossz megoldásokat is szá-
üi.-ml.arl.liar;:-.uk. Az igy kapott vektor a felsorolás so rroridj é t, 
adatrendszer felvétele meglehetősen. körülményes lenne, ezért, 
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a megoldás minőségét, tanuló "gondolatmenetét" jellemzi . 
A minőség leírásának elvesztése árán tömörebb adatokhoz 
jutunk, ha megszámoljuk a különböző jó /x/ és az i :.;mé tlődő 
/y/ konstrukciókat, vés csupán az /x,y/ számpárt tartjuk nyil-
ván. így az AB, BA, AC, AB felsorolást jellemző 
/1,3,2,1,0,0,0,0/ vektor helyett a /3,1/ számpárt kapjuk. Ez 
bonyolultabb feladatnál, például egy huszkomponensü vektorhoz 
képest jelentős tömörítés. 
A megoldás jóságát kifejező egyetlen skaláris mennyiség-
hez jutunk, ha a következő formulát alkalmazzuk: 
x /T-y/ -
ahol a T a teljes felsorolás konstrukcióinak a száma. 
Ha kikötjük még, hogy y>T esetében J - 0, akkor J értéke 
0 és 1 között változhat, a jó konstrukciók számának függvé-
nyében monoton nő, a feleslegesen felirt konstrukciók számá-
nak függvényében pedig monoton csökken. 
Súlyozott, a feladat nehézségét illetve összetettségét 
kifejező mutatót kapunk, ha J értékét T-ve'l szorozzuk: 
0 - J.T'. 
Az 5 maximá-lis értéke megegyezik a feladatban maximáli-
san készithető különböző konstrukciók számával, i gy segi t.'jé-
gével a szubtesztek, tesztek jellemzésére alkalmas összetett 
mutató készithető /Az y-.nal- való korrekció miatt szigorúan 
véve nem additiv, de gyakorlatilag jó közeli tésse'l addi tivnak 
tekinthető/. 
Végül, annak jellemzésére, hogy a feladat jó,' vagy nem 
•jő, definiálhatunk egy alternati v változót a következő módon: 
A -- 1 ha «1 = 1, egyébként A = 0. 
Teiiát a feladat megoldásának jellemzésére, a különböző 






számpár /kételemű vektor/: /x,y/ 
a megoldás "jósága": J = 
AB, BA, AC, AB 
/1,3,2,1,0,0,0,0/ 
/3, 1/ 
J = 0,6 
súlyozott mérték: S = J . T 
alternatív változó: A |J A = 0 
S = 3,6 
Az igy definiált mutatók különböző matematikai-elemző 
eljárások bemenő adatai lehetnek. Néhány példán keresztül be-
mutatjuk ezek szerepét az elemzés teljes rendszerében. 
A fejlődési folyamatok mennyiségi jellemzése 
A fejlődést legáltalánosabban mint mennyiségi növekedést 
és mint minőségi átalakulást, illetve mint e két mozzanat 
kombinációját Írhatjuk le. 
Vizsgálatunk adatai mind'a mennyiségi növekedés, mind pedig 
a minőségi átalakulások elemzését lehetővé teszik. 
A mennyiségi növekedés a fejlődés átfogóbb, "durvább" le-
írására alkalmas. Mennyiségi változóként éi-telmezhet jük a fe-
ladatmegoldó teljesítmény növekedését. Egyelőre nern vizsgáljuk, 
hogy milyen megoldási stratégiával, milyen gondolatmenettel 
sorolják fel a tanulók a konstrukciókat, csupán regisztráljuk., 
hogy az idősebb tanulók átlagosan több jó konstrukciót illet-
ve kevesebb felesleges konstrukciót sorolnak fel, és ezt a 
feladatmegoldó tevékenység fejlődéseként értelmezzük, aminők 
mennyiségi mutatója lehet például a J. • 
Mint az adatfelvétellel kapcsolatban rnár hangsúlyoztuk, 
az egy minta különböző életkorokban való felmérésével nyerhe-
tő adatrendszert lényegében három különböző életkorú minta 
egyidejű felmérésével '.'szimuláltuk" . Ebből következik, hogy 
adataink nern alkalmasak az egyéni fejlődési folyamatok vizs-
gálatára és ezek átlagos tendenciáinak feltárására, hanem 
csupán a teljesítmények. állagainak változását, hasonlíthatjuk 
össze: /Ez utóbbi viszont bizonyos feltételek fennállása ese-
tén jól helyettesíti 'az átlagok növekedését, ami matematikai--
1Ö4 
lag a növekedések átlagával egyezik meg./ 
Példaként egy szubteszt /Déscartes-féle szorzatok képzé-
se formális pinten/ feladatainak /illetve a feladatok által 
vizsgált müv leteknek/ fejlődését a 2. ábrán mutatjuk be. 
A vizszinteo tengelyen a minták átlagos életkorát, a függőle-
ges tengelyen a feladat megoldását jellemző J értékek átlagát 
tüntettük fel. 
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2. á bra 
17,5 
A fejlődés mennyiségi mutatói - ha a növekedésnek hatá-
rai vannak - többnyire logisztikán függvény szerint változnak: 
A bemutatott fejlődési szakaszok a logisztikus görbe felső 
ágára illeszthetők. Látható, hogy lényegében függetlenül az 
alsóbb életkorban elért szinttől a görbék a 00-90. % körüli 
"telitődési." szinthez simulnak. 
A bemutatott műveletek fejlődése hosszú folyamat, már az alsó 
tagozat v égé re eléri az 50 % körüli fejlettségi szintet, és 
a fejlődés csak a középiskola vége körül zárul le. /A kombi na-
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tiv képesség teljes feladatrendszerét 24 hasonló szubteszt 
tartalmazza./ 
A fejlődés minőségi oldalát a struktúrák átalakulása, 
fejlődése jelenti, ezzel a kérdéssel a strukturák vizsgálatá-
nak bemutatása után foglalkozunk. 
Strukturavizsgálatok 
A struktúra vizsgálatánál különösen nagy szerepe van az 
elemzési módszerek jó hierarchizálódásának. Első lépésként a 
kombinatív, képességnek mint egésznek a képességek rendszerében 
elfoglalt helyével kell foglalkoznunk. Mivel a kombinatív ké- . 
pesség mérését két másik képességgel együtt mértük, valamint 
a tanulók intelligencia- és kreativitás-teszteket is megoldot-
tak, módunk van ezek összefüggéseinek felvázolására. Technikai-
lag ehhez egy olyan mutató kell, amelyik- a képesség fejlettsé-
gét egyetlen számértékkel jellemzi. Ilyen indexet a feladatok 
megoldásának jóságát jellemző súlyozott mértékből készíthe-
tünk-.. ' 
Még mindig a kombinativ képesség "külső" kapcsolatainak 
feltárását jelenti, de most már differenciáltabb képet adva, 
ha az egyes müveletcsoportokat tartalmazó tesztek, szübtesz-
tek összevont mutatói és a többi képességet hasonló részle-
tességgel leiró adatok között végzünk összefüggésvizsgálatot. 
Tekintettel árra, hogy igy a 24 műveletnek közel 100 más mu-
tatóval való összefüggését kapjuk, é3 már ez is csak nehezen 
áttekinthető, elemezhető mennyiségű kapcsolatot jelent, ennél 
részletesebb összefüggésvizsgálatdt már csak a kombinatív ké-
pességen "belül" érdemes elvégezni. 
.Ezeket az összefüggésvizsgálatokat végezhetjük az S ér-
tékekből készített összevont mutatók alapján számított korre-
lációs együtthatók segítségével, használhatjuk a korrelációs 
együtthatókból kiinduló többváltozós regresszióanalizist vagy 
clusteranalizist. 
A kombinativ képesség belső összefüggésvizsgálatánál mái-
elmehetünk a tesztfeladatok, illetve a müveletek szintjéig. 
Azonban, mivel a közel 150 feladat összefüggéseit több mint 
'10 ezer korrelációs együttható jellemzi, célszerű itt is több 
lépcsőben vizsgálni a struktúrát: először csupán a tesztek, 
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szubtesztek közötti összefüggéseket feltárni, majd ezután a 
teszteken belül a feladatok kapcsolatait vizsgálni. 
Itt a müveletek kapcsolatrendszerének feltárásából csak 
egy mozzanatot emelünk ki, az elméleti uton felállitott hi-
potetikus struktúrának és az empirikusan talált összefüggés-
rendszernek az összevetését. Példaként a formális szint 
"Variálás" tesztjének feladataival végzett cluster-analizist 
mutatjuk be /3. ábra/. 
Az ábrán feltüntettük azokat a felsorolásokat, amelye-
ket a tanulóknak el kellett végezniük /illetve amit feltün-
tettünk, az a hibátlan, megoldás/, igy közvetlenül leolvasha-. 
tó, hogy milyen feladatok alkotnak közös'.csoportot. Látható, 
hogy az azonos feladat típusokból álló szubtesztek feladatai 
az osztályozásban is egységes csoportot alkotnak,, a szubtesz-
ten belüli csoportosulásban pedig a döntő szempont az, hogy 
hány elemből állnak a felsorolt .konstrukciók. /A teljes vizs-
gálati rendszer 6 hasonló méretű tesztet tartalmaz./ 
Az emiitett eljárások lényedében a "tipikus", az "átla-
gos" struktura feltérképezésére alkalmasak. Felvethetjük, 
azonban azt a kérdést is, hogy a tanúIák "egyéni" műveleti 
strukturáit miképpen ragadhatnánk meg. Erre is kínálkozik egy 
a "dürvaszerkezet" bemutatására alkalmas módszer: végezzünk 
clusteranalizist az alapmátrix másik oldaláról, osztályozzuk 
most a tanulókat. így azok a tanulók kerülnek egy csoportba, 
akik hasonló színvonalon oldották meg az egyes feladatokat, 
illetve ugyanazokat a feladatokat oldatták meg jól, vagy rosz-
szul. Az igy előálló osztályozás /a fő ágakba tartozó tanulók 
megoldásainak elemzése révén/ módot ad néhány különböző meg-
oldás-struktura áttekintésére. t 
A tanulók szerinti, és a feladatok szerinti osztályozást 
egyesíti a Galois kapcsolatokkal való osztályozás /ld.: 
Andor-Joó, 1976/, ez az eljárás azonban elsősorban kisebb 
strukturák elemzésért alkalmas. 
A finomszerkezet vizsgálata 
Finomszerkezeten esetünkben az egyes kombinatív müveletek 
elemi müveletekből való felépülését, a müveletvégzés mögött 
levő "gondolatmenetet", gondolkodási stratégiát értjük. Ami-
kor a tanulók felsorolják egy feladat feltételeinek megfelelő 
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A "VARIÁLÁS" TESZT FELADATAINAK CLUSTER-ANALIZISE 
A kapcsolat szintje 
/korreláció/ 
moiAOiAOinotnomoino^OLnoin OrHiHCVJOJÔ r̂ ^̂ LTi vű C-r C— 00 CO 0̂  CTi 
oooo o o o o o o o o o o o o o o o 
II I I I I I 1 I I I I I I I I I I I 
Feladat 
/felsorolás/ 
Al, A2, Bl, B2 
• . . ~ Al, A2, Bl, B2, Cl, C2 ' 
' A1,A2,A3,B1,B2,B3,C1,C2,C3,D1,D2,D3 
_ A+l, A+2 ,.A-1, A-2, B+l >B+2 , B-l ,B--2 
~ TA+1X, A+1Y, A+2X, A+2Y, A-1X, A-1Y, 
— ÍA-2X,A-2Y,B+1X,B+1Y,B+2X,B+2Y, 
LB-1X,B-1Y,B-2X,B-2Y , 
: : A1 AO ni TIO rn HO TM nO TiM TÍO 131 T?0 Al,A2 ,B1,B2 ,C1 ,C.2 ,D1 ,D2 ,E1 ,E2 , •n-i. , JJO.  ¡-><- , v j. , v/<- , - J . , , u x , , F I , F 2 
- A A , A B , A C , B A , B B , BC , C A , C B , C C 
[ A A , A B , A C , 
" I c a , c b, cc, 
7 —** 7 7 —9 — 7 7 "I 7 
' , A D , B A , B B , B C , B D , 
I C A CB., C C  C D , , D A , D B , D C , DD 
A A A , A A B , A B A , A B B , B A A , B A B , B B A , B B B . 
' A A A A , A A A B , A A B A , A A B B , A B A A , ABAB,' 
A B B A , A B B B , B A A A , B A A B , B A B A , BABB, 
. B B A A , B B A B , B B B A , B B B B 
A A , A B , B A , B B 
- A B , A 0 , A D , B A , B C , B D , C A , C J 3 , C D , D A , D B , D C 
. [ÁB,AC,AD,AE,BA,BC,BD,BE,CA,CB, 
" I C D , C E , D A , D B , D C , D E , E A , E B , E C , E D . 
- A B , A C , B A , B C , C A , C B 
- A B C , A C B , B A C , B C A , C A B , C B A 
- A , B , C , A A , A B , AC j B A , B B , B C , C A ; CB., CC 
_ f A , B , C , D , A A , A B , A C , A D , B A , B B , 
I B C , B D , C A , C B , C C , C D , D A , D B , D C , D D 
Í A , B, AA, AB, BA, BB, AAA, AAB, . 
lABA, ABB, BAA, BAB, BBA, BBB 
- A, B', AA, AB, BA, BB 
3. ábra 
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konstrukciókat, a felsorolás sorrendje egyben tükrözi azt, 
hogy milyen algoritmus, "gondolatmenet" áll a müveletvégzés 
hátterében. így a felsorolások lényegében a műveleti képes-
ségek objektívációi, lenyomatai, a felsorolásokat reprezen-
táló vektorokból kiindulva a müveletek finomszerkezetét ele-
mezhetjük . 
Legegyszerűbb megoldásnak itt is a.tanulók gondolkodási 
stratégiák szerinti osztályozása adódik. Példaként először 
bemutatjuk a teljes osztályozást a legegyszerűbb feladatra, 
majd foglalkozunk azzal, hogy a bonyolultabb.feladatoknál 
milyen következtetésekre ad módot az eljárás /4. ábra/. 
A 4- ábrán a két elemből kéttagú ismétléses variációk 
képzésének feladatára kapott megoldásokat mutatjuk be. A ma-
nipulativ feladatban piros/P/ és kék/K/ pálcikákból kellett 
az összes különböző rendezett párt összeállítani. Az ábrán a 
.felsorolási lehetőségeket egy fa alakú gráf segítségével 
rendszereztük. A négy különböző pálcikapárt elvileg 24 féle 
módon lehet felsorolni. Mivel az mindegy, hogy valaki a piro-
sat vagy a kéket tünteti ki kezdőszinként, a kékkel kezdődő 
felsorolásokat átkódoltuk, így a lehetőségek száma felére 
csökkent. A 12 féle jó felsoroláson kivül a többi nem telje-
sen hibátlan. Az ábrán feltüntettük, hogy-az egye3 felsoro-
lás- tipusok hány tanulónál fordulnak elő. Látható, hogy a ti-
pikus megoldás az azonos és a különböző szinü pálcikákból ál-
ló párok, egymás mellé gyűjtése. Mégpedig.élői az egyformák 
/PP, KK, PK, KP: 163 és PP, KK, KP, PK: 76/ összesen 243 eset-
ben, elől a különbözők /PK, KP, PP, KK: 131 és PK, KP, KK, 
PP:. 37/ összesen 168 esetben fordulnak elő, vagyis az 553 ér-
tékelt megoldásból együttesen 411-né.l érvényesül ez az elv. 
Az ismétlődő elemeket tartalmazó és nem tartalmazó konstruk-
ciók külön-külön felsorolásának gondolatmenete nem általáno-
sítható, például már a háromelemű konstrukcióknál is problé-
mák adódnak. Az általánosítható PP, PK, KP, KK megoldás vi-
szont mindössze 16 esetben fordul elő. . 
A. bonyolultabb feladatok megoldásainak elemzésével nein 
csupán a müvelet fejlődésének lehetséges útjait, zsákutcáit 
és perspektíváit térképezhetjük fel, hanem a megoldásmenetek, 
elemzésével a müveletrendszer "makrostrukturájának" fejlődé-
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EGY TESZTFELADAT MEGOLDÁSAINAK OSZTALYOZASA 
Gráf Felsorolás Gyakoriság 
0 — 0 — 0 — 0 - 0 pp 1 
.1-0—0-0 - 0 pp pp 1 
0 - 0 - 0 - 0 pp PK 1 
/o -"1—0 - 0 pp PK,KP ,pp 2 
A — 0 -0 pp PK,KP ,KK 16 
- 0 pp PK ,KK 4 
- 0 pp PK,KK ,pp 1 
- 0 pp PK ,KK ,KP 35 
— 0 pp PK ,KK >KP PK 1 
- 0 pp PK ,KK ,KP ,KK • 1 
0 - 0 - 0 - 0 pp KP . 1 
4— 2-0 
- 0 pp KP,PK 1 
-0 pp KP,PK ,KP 1 
-0 pp KP,PK ,KK 
- 0 pp KP ,KK ,PK 6 
0 - 0 -0 . pp KK ,PK 7 
/14-0 — 0 pp KK,PK ,PP 1 
V / \ 3 < 2 
4 4 -0 
- 0 pp KK, PK ,KP 163 
- 0 pp KK, PK ,KP ,PK 1 
- 0 pp KK ,PK ,KK 1 
\ 0 - 0 
3-0 
— 0 pp KK, KP ' 10 
- 0 pp KK ,KP ,PK 76 _ o pp KK ,KP ,PK KP PK 1 
— 0 pp KK, KP ,KP 1 
0 — 0 — 0 — 0 - 0 PK 1 
.3-4-0 — 0 PK PP,KP ,KK 1G 
— 0 PK PP,KK 3 
3 — o — 0 PK PP,KK ,KP 12 
0 - 0 - 0 - 0 • PK KP 6 / .0-0 — 0 PK KP,PP 2 
4 - 1 - 0 
— 0 pk KP,PP ,KK 131 o PK KP,PP ,KK ,KP ,PK 1 
- ö PK KP ,KK ,pp 37 
- 0 PK KK, PP 0 
- 0 PK KK,PP ,KP 5 
^ 3 — 1 - 0 — 0 • PK KK ,KP ,pp 
ábra 
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sére is következtethetünk. Például négy elemből /A, B, C, I)/ 
kéttagú ismétlés nélküli variációkat képezve a 12 külöuböLŐ 
variációt már közel 500 millió féle sorrendben lehetne fel-
sorolni, itt tehát néhány tipikus sorrend még határozottab-
ban jelzi a műveleti ̂ émák kialakulását. Az alfabetikusan 
rendezett AB, AC, AD, BA, BC, BD, CA, CB, CD, DA, DB, DC 
felsorolás a variációk képzésének kifejlett müveletét jelzi, 
mig az AB, BA, AC, CA, AD, DA, BC, CB, BD, DB, CD, DC /vagy 
az AB, AC, AD, BC, BD, CD, BA, CA, DA, CB, DB, DC/ felsoro-
lás a kombinációk képzése műveletének és a felcserélésnek 
az egymásutáni működését jelzi. Ez utóbbi felsorolás tehát 
arra utal, hogy 'a kombinációk képzése korábban kialakul, mint 
a variációk képzése. 
A fejlődés kvalitatív szintjei 
A fejlődés szintjeinek az elemzése elválaszthatatlan a 
strukturák vizsgálatától, hiszen a fejlődés lényege éppen a 
strukturák.átalakulása. 
Mint már korábban emiitettük, adataink nem teszik lehe-
tővé, hogy egy tanuló különböző fejlettségi, szintjeit nyomon-
kövessük. Lehetőségünk van azonban arra, hogy különböző élet-
korú mintákban megnézzük a különböző fejlettségi, szinteket 
tükröző megoldások arányát. Itt rövidség kedvéért csak a/,t 
mutatjuk be, hogyan értelmezhetjük a fejlettség különböző 
szintjeit. Lényegében csak az előző pontban tárgyalt elemzési 
eljárás eredményeinek interpretálását adjuk. Az egyszerűség 
kedvéért használjuk Piaget terminológiáját. /Piaget, 1951; 
Inhelder-Piaget, 1967/. . 
Tekintsük a négy elemből /A,B,C,D/ kéttagú variációk 
képzésének feladatát, illetve a feladat három különböző meg-
oldását: 
felsorolás a felsorolást leiró a megoldás 
• vektor jóságának 
kvantitatív 
érteke 
BC,CB,AD,DA,AB,CD / 5 , 8 , 3 , 1 0 , 1 , 9 , 0 , 0 , 0 , J = 
AB,BC,CD,DC,AC,CA,AD,DA,BD,DB,BA,CB 
/ 1 , 5 , 9 , 1 2 , 2 , 7 , - 3 , 1 ° , 6 , 1 1 , 4 , 8 , ° , 0 / .1 = 1 
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AB,AC,AD,BA,BC,BD,CA,CB,CD,DA,DB,DC 
/1,2,3,4,5,6,7,8,9,1°,11,12,0,0/ . J = 1 
Az első megoldás a müvelet előtti stádiumra jellemző: a 
próbálgatás, egyedi, vagy legfeljebb párokká kapcsolódó 
konstrukciók megalkotása. A tanuló véletlenszerűen talált egy 
összeállítást, felcseréléssel megkereste a "párját". A máso-
dik és harmadik kons.trukció az előzőekhez nem kapcsolódva egy 
párt alkot, végül a harmadik pár egészen más elven.kapcsoló-
dik össze. Próbálgatással, az elvek váltogatásával ezen a 
szinten még nem lehet eljutni a teljes megoldásig. 
A második felsorplás már pároknál hosszabb láncokat is 
tartalmaz. így is előfordul még a felsorolási elvek váltogatá 
sa, azonban ez a tanuló már képes arra, hogy a konkrét szituá 
cióban a különböző elvek alapján előállított konstrukciókat 
áttekintse, a felsorolást kiegészítse, teljessá tegye. Ez a 
szint a konkrét müveletek stádiuma. 
Végül & harmadik felsorolásban már csak egy alapelv kö-
vetkezetes végigvitele szerepel, ez a s2int a formális müve-
letek stádiuma. /Más szisztematikus felsorolások is lehetnek, 
a lényeg az, hogy egyetlen alapelv érvényesüljön./ 
Látható, hogy á. második és a harmadik felsorolást jel-
lemző kvantitativ mutató egyaránt 1, tehát a finomabb különb-* 
ségtételre nem alkalmas. Ugyanakkor tömörsége nagy előny, igy 
egyszerre sok feladat adatait tudjuk együtt kezelni. 
A 14 elemű vektor minden lényeges informáoiót tartalmaz, 
ugyanakkor kezelése nehézkes, a teljes adathalmaz ilyen rész-
letességű elemzése igen nagy számítástechnikái kapacitást 
igényelne. De nem mondhatunk le egyikről sem: egy olyan bonyo 
lul rendszerről, mint amilyen áz ember valamely komplex képes 
sége csak akkor alkothatunk hiteles képet, ha a különböző fel 
bontóképességü eszközök széles skáláját alkalmazzuk. 
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Die Strategie der Beschreibung der kombinatíven Fähigkeit 
als eines komplizierten Systems 
Die Komplexität der pädagogischen Erscheinungen macht 
die Aufnahme und die Verarbeitung einer grossen Menge von 
Informationen notwendig, trotzdem will man zu einem einfachen 
Modell.als Endergebnis kommen. In der Studie wird eine 
mögliche Lösung dieses Problems, die hierarchische Organisie-
rung der Datenverarbeitung und.der Analyse am Beispiel der 
Untersuchung der kombinativen Fähigkeit dargestellt. Der 
erste Schritt zum Komprimieren der Informationen ist die 
entsprechende Strukturierung der Angaben. Die Analyse wird 
wesentlich.vereinfacht,, wenn auf.den verschiedenen Ebenen der 
Untersuchung'der Zusammenhänge Angaben .verwendet werden, die 
die Lösung der Aufgaben mit. unterschiedlicher Ausführlichkeit 
charakterisieren /bei den die einfache Beurteilung 'richtig -
unrichtig' spiegelnden alternativen Veränderlichen angefangen 
über die für die Grösse der Leistung charakteristischen 
kontinuierlichen Veränderlichen bis zu den für die Ropräsenti 
rung der Qualität geeigneten.Vektoren/. In der Studie werden, 
vier wichtige Momente aus dem ganzen Untersüchirngssystem 
hervorgehoben.. Zuerst wird die Erschliessung der Entwicklungs-
prozesse behandelt, dann werden die mathematischen Methoden 
dargestellt, die zur Untersuchung der Makrostruktur der kom- . 
binativen Fähigkeit, des Systems der Zusammenhänge' der in der 
Fähigkeit wirksamen Operation geeignet sind. Dann werden die 
Möglichkeiten zur Analyse der Mikrostruktur der Fähigkeit,, 
der hinter den Operationen verborgenen Gedankengängen und 
Denkstrategien erörtert. Schliesslich werden die Fragen der 
Qualitätsstufen der Entwicklung, der Umgestaltung der Struk-
turen analysiert. 
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A pedagógiai kutatások jelentős részében kitüntetett 
szerepet Játszanak a többváltozós matematikai statisztikai 
módszerek. Ennek egyik oka az, hogy ritkán lehet egyetlen 
tulajdonságot, tényezőt önmagában vizsgálni, mivel a pedagó-
giai jelenségek lényegükből adódósin összetettek. Ezeri kivül 
számos olyan hatás ig befolyásolja egy-egy tányezŐ alakulá-
sát, amelyet nem tudunk /vagy netu is akarunk/ figyelembe ven-
ni - ezek a "véletlen" hatósok. Ugyanekkor a pedagógiai, je-
lenségek törvényszerűségei többségükben nagy tömegben, ten-
dencia jelleggel jutnak kifejezésbes csak tömeges megfigye-
léssel tárhatók fel. Tovább bonyolítja a helyzetet, hogy szá-
mos jellemző /képesség, tudósszint,; motiváltság stb./ közvet-
lenül nem mérhető. Ahhoz, hogy enpljrikus vizsgálatunkhoz meg-
figyeléseket, Mméréseketw végezhessünk, valamilyen mérőesz-
közt /tesztHt/ kell szerkesztenünki Akár a teszt elemzését 
/teszt komponenseinek összefüggéseit, struktúráját stb./ te-
kintjük, akar a mérőeszközzel kapotjt jellemzők /tesztértékek/ 
és a kísérlet körülményeit meghatáríozó tényezők kapcsolatát 
/azaz a kiválasztott - mért - pedagógiai jelenséget/ vizsgál-
juk» többváltozós, véletlen tömegjelenségekkel állunk szemben. 
A megfigyelés eredményeinek értékelésekor bizonyos ese-
tekben egy-egy kiragadotjt tényezőt1 is vizsgáihátunk. Más ese-
tekben több jellemzőt tekintünk egyenként, vagy azok páronkén-
ti kapcsolatát vizsgáljuk. De akárhány egyváltozós statiszti-
kát vagy kétváltozós összefüggést veszünk is külön-külön fi-
gyelembe, nem kapunk mé-j csak közelítően sem teljes, hü képet 
a sokszinü jelenségről, csak annák egyes részleteiről. Éppen 
abban segítenek a többváltozós statisztikai vizsgálatok, több-
változós /matematikai/ módszerek, hogy egy nagyobb egységet 
egészében fogjunk ét. Alkalmazásukkal a lényeges jellemzőket 
együttesen vizsgálhatjuk, a kiválasztott egységet egészében 
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jellemezhetjük. Ezon módszerek közül kiemojh-iiiink két alnpve-
tő összefüggés-vizsgálati tipust: 
1. a STRUKTURA-VIZSGÁLAT-ot /az un. szerkezeti vagy fak-
toraiig elemzést, komponens feltárást, autoinatikuj .osztályo-
zást 3tb./ és 
2. a PREDIKCIÓS VIZSGÁLAT-ot. 
E cikkben természetesen nem vállalkozhatunk teljeskörü ismer-
tetésre, csak áttekintést adunk arról, hogy milyen jellegű 
kérdésekre kaphatunk választ e két eljárástípus segítségével, 
majd egy statisztikai elemzést igénylő vizsgálat eredményeit 
mutatjuk be. 
A struktura-vizsgálat módszereivel az alábbi kérdésekre vála-
szolhatunk: 
- Mik azok a megfigyelt jellemzők, változók, objektu-
mok, amelyek valamilyen szempont /hasonlóság, egymás-
tól mért távolság/, szerint tömböt, blokkot alkotnak? 
- Az egyes csoportokon belül milyen mértékű a kapcsoló-
dás /csoporton belüli homogenitás/? 
- Az egyes csoportok között milyen mértékű a szétválás 
/csoportok közötti heterogenitás/? 
A. predikciós vizsgálat módszereivel adhatunk választ ar-
ra, hogy: 
- A tényezők egy csoportjának /prediktorok/ ván-e hatá-
sa egy kitüntetett, csoporton kivüli jellemzőre /füg-
gő változó/? Lényeges megjegyeznünk, hogy a predikto-
rok és a függő változó kapcsolata nem feltétlenül 
ok-okozati viszonyra utal. Ezt a statisztika önmagá-
ban nem képes tisztázni. 
- Mekkora /milyen mértékű/ a prediktorok hatésa? 
- Hogyan számitható ki a prediktorok értékének ismereté-
ben a függő változó becsült értéke /itt értéken nem 
feltétlenül számértéket értünk/? 
Vannak olyan eöetek is - mint amit a továbbiakban részletesen 
tárgyalunk - amelyekben csupán egy prediktor hatására vagyunk 
kiváncsiak /pontosabban egy prediktornak a függő változóra 
gyakorolt hatására/, de nem tudjuk ugy alakítani a kísérletet, 
hogy a hatás csak önmagában .jelentkezzen. A kísérlet körülmé-
nyeiből adódóan más hatások jj érvényesülnek, ezért kénytele-
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nek vagyunk ezeket ugyancsak figyelembe venni. Ilyenkor a pre-
dikciós vizsgálatban ugy tesszük fel a kérdést, hogy az érdek-
lődésünkre elsősorban számottartó prediktor, a többi prediktor 
és áz interakciók hatását leszámitva /kiszűrve/, milyen szere-
pet játszik a függő változó alakulásában. A predikciós vizsgá-
lati módszer e speciális esete alkalmas egy prediktor hatásá-
nak elkülönítésére a vele együtt /esetlég szükségszerűen/ je-
lenlevő prediktorok csoportjától, azaz a zavaró prediktorok • 
hatásának kiszűrésére. 
Mindkét vizsgálati alaptípushoz - mind a szerkezeti elem-
zéshez, mind a predikciós vizsgálathoz -. az előfeltevésektől, 
a konkrét vizsgálatban figyelembe vett jellemzőktől függően 
többféle modellt kínál a matematikai statisztika. A 's-zakmai 
/pedagógiai/ szempontok mellett az adekvát modell kiválasztá-
sánál alapvető szerepet játszik skálaelméleti és más matema-
tikai jellemzők feltárása, figyelembevétele /normalitás, addi-
tivitás stb./. 
A kutatási feladat megoldása egyrészt'különböző matemati-
kai statisztikai módszerek /modellek/ sorozatának alkalmazását, 
másrészt az ezeket követő,, ezekre épülő fogalmittartalmi elem-
zéseket jelenti. Az egyes statisztikai mutatók mindig "hagyják 
magukat kiszámolni", de hogy egy-egy konkrét esetben ténylege-. 
sen van-e értelmük, hogy mit jelentenek, azt a matematikai 
szempontokon tul a pedagógus szakember hivatott eldönteni. 
Gyakori eset, hogy egy-egy vizsgálat során egyaránt él-
nünk kell az egyváltozós, a kétváltozós és a többváltozós 
/szerkezeti és predikciós/ elemzések alkalmazásával.is, ui. 
mindegyikük a kutatás más-más kérdéscsoportját válaszolja meg. 
A továbbiakban a predikciós elemzésre, nevezetesen a variancia-
analízis és a segítségével felépithető predikciós modell alkal-
mazására, eredményeire adunk példát. 
A kutatási feladat, melyen a példákat bemutatjuk, a kö-
vetkező. Ismeretes, hogy egy-egy témakör elsajátításában és 
általában a tanulási /tanítási/ folyamatban nagy szerepe van 
az adott témakörhöz tartozó fogalmaknak, a fogalmi kapcsola-
toknak és a fogalmi strukturák kialakulásának, hővülésének. 
Lényeges, hogy kialakuló fogalmaink hogyan kapcsolódnak más, 
már ismert fogalmakhoz, hogyan épülnek be a már meglévő fo-
galmi struktürába. A kialakulás folyamatát segiti az, ha az uj 
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fogalmak több "szálon" kapcsolódnak egymáshoz és a már koráb- ' 
ban megtanultakhoz. Az uj fogalmak tanításánál az első és egy-
ben leggyakoribb prezentálási mód a verbális, szöveges forma, 
melyet esetenként kiegészíthetünk a fogalmi strukturát il-
lusztráló szemléltetéssel. 
Kiválasztottunk néhány általánosan ismert, tankönyvekben 
is szereplő szemléltetési módot /ez az első figyelembe vett 
tényező, prediktor/, és azt a kérdést tettük fel, hogy.ezek 
hogyan befolyásolják a fogalmi struktura elsajátítását. Az 
alapkérdés tehát a szemléltetési módok egymáshoz való viszonya 
volt,"nem pedig az, hogy mennyivel javul a teljesítmény a tan-
anyag feldolgozása során /ez utóbbi kérdés megválaszolása elő-
és utómérést tett volna szükségessé/. 
A tanulók által feldolgozandó tananyag szöveges ismerte-
tést és egy meghatározott módú szemléltetést tartalmazott. 
Kontrollként a szöveget önmagában is alkalmaztuk. A szemlélte-
tési módok a következők voltak: lista, táblázat, fa- és 
Venn-diagram /1. ábra/-. Ennek megfelelően a kontrollal együtt 
öt különböző szemléltetési módú tananyaggal végeztük a kísér-
letet. 
Ezek rendre a következők: 
1. Szöveges ismertetés /önálló szöveg/. 
2. Szöveges ismertetés + lista. 
3. Szöveges ismertetés + táblázat. 
4. Szöveges ismertetés + fa-diagramm. 
5. Szöveges ismertetés + Venn-diagramm. 1 
Egy fogalmi ¡»truktura valamely realizációja, konkrét meg-
jelenése mindig maghatározott témakörhöz kapcsolódik - nem ön-
magában az üres strukturát tanítjuk, hanem meghatározott fo-
galmak struktúráját. így a tanulók számára készített anyagok 
valamilyen jól körülhatárolt témakör /ez a második figyelembe 
veendő prediktor/ alapvető fogalmait és azok kapcsolatát tar-
talmazták. Azt a-: igen egyszerű .esetet vizsgáltuk, amelynél a 
fogalmi strukturik azonos, hierarchikus szerkezetűek /legalább 
három, legfeljebb hat szinttel/. Minden nwafogalomhoz a fajfo- . 
galinak egy osztályozást reprezentáltak, azaz a fajfogalmak 
együttesen kimeri tettők a nemfogalmat, éu a fajfogalmak kö-
zött nem volt átfedóa /diszjunkt és kimerítő fajfogalmak/. 
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Megjegyzendő, hogy a lista, a fa-diagramm és a táblázat nem 
is tul célszerű ábrázolási mód átfedő fajfogalmak esetén; a 
Venn-diagramm-nál viszont a kimeritési tulajdonság okoz bo-
nyodalmat . 
Tekintettel arra, hogy a szemléltetési módok hatása áll 
érdeklődésünk középpontjában, de ezt mindig csak konkrét té-
makörrel együtt - esetleg azzal kölcsönhatásban - tudjuk 
vizsgálni, a témakör okozta zavaróhatást ugy szűrhetjük ki, 
hogy nem egy, hanem több témakörhöz kapcsolódva végzünk vizs-
gálatókat. így olyan eredményekhez juthatunk, amelyek lehető-
vé teszik a szemléltetési mód és a témakör hatásának szétvá-
lasztását, mégpedig ugy, hogy minden szemléltetési módot több 
témakörrel kombináltan szerepéltetünk. 
Bizonyos - a későbbiekben nyilvánvalóvá váló - megfonto-
lások miatt célszerű volt a szemléltetési módok számának meg-
felelően öt témakör kiválasztása. Ezek rendre a következők: 
1. A mondatok osztályozása /szerkezetük alapján/. 
2. Valós számok fogalma. 
3. Az ember helye az élőlények rendszerében 
4. A művészetek osztályozása. 
5. Kémiai anyagok. 
Miután öt témát tanitottunk, az öt témakör mindegyikéhez kü-
lön-külön kellett mérőeszközt szerkéztenünk az elsajátitás fo-
kának meghatározásához. Az öt téma az öt szemléltetéssel kom-
binálva.25 változatot adott. Ez olyan nagy szám, ami már ko-
moly gondot jelent a kisérlet elvégzésénél. 
- Egy teljességre törekvő kísérletnél ui. minden-kísér-
leti személynek /tanulónak/ 25 tananyaggal kellett 
volna megismerkedni-e és ugyanennyi /25/ mérésben 
résztvennie. Ez azon tul, hogy időt, terhelést te-
kintve elvégezhetetien, még azzal a hátránnyal is jár, 
hogy a megfigyelések függetlensége nem biztosítható 
/minden témakör ötször szerepel és minden szemlélteté-
si mód is öt alkalommal fordul elő ugyanazon, tanuló-
nál/. 
- Másik szélső esetként az kinálkozna, hogy minden téma-
kör-szemléltetési, mód párositá3t /25 kombináció/más-
más tanuló bevonásával vizsgáljunk. Ekkor azonban egy 
ujabb torzító hatás - a kísérleti személy torzító ha-
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tása - lépne be a vizsgálatot befolyásoló tényező-le közé. 
Ezt a hatást csökkenthetjük azzal, hogy a vizsgálat egy-
ségéül nem egy tanulót, hanem a tanulók egy csoportját 
- a természetes iskolai egységet - az osztályt vesszük. 
Ekkor azonban az elemzés tárgya már nem a tanulói tel-
jesítmény, hanem az osztály átlagos teljesítménye. 4íe,g 
kell azonban jegyeznünk, hogy a gyakorlatban aa osatá-
-lyok ugyancsak nem megegyezőek, különböznek egymástól a 
tanulókat jellemző mutatók eloszlását tekintve. A szem-
léltetés hatása tehát nem elemezhető az osztály hatásá-
tól függetlenül, így ez harmadik vizsgálandó té>nyeiz«5kéin.t 
lép be. Ez a harmadik prediktor, amelyet az ele№zéis<n>é.l 
figyelembe kell vennünk. 
Ebben az esetben tehát három tényező hatásával kell •atz&a&l-
nunk és ezek közül alapjában véve csak égy - a aaiemlélte-tájai 
mód - érdekelt bennünket. Egy prediktort kívántaik vl̂ ag-álni, 
de szükségszerűen háromhoz jutottunk. Többek köpött e«z:ötn protb-
léma feloldására dolgozták ki a matematikai sta tisztítóban 
- ésszerű kompromisszum - a "latin néígyzet*' néven iamert el-
rendezést, amely a varianciaanalízisei együtt /a tónyejzők kö-
zötti kölcsönhatások elhanyagolhatóságának feltétiq-l<Ms.é£Mí mel-
lett/ lehetővé teszi a szükségszerűen. jelenlévő - a vi.Zíuéáluvt-
ban figyelembe vett, de a vizsgálat tárgyát nem' ké^ző - • 'zsom-
ró hatások kiszűrését. Esetünkben a latin négyzet eljhaEKfe«iei3>t 
a következőképpen szemléltethetjftk /öt osztály, öt t&nakör-
szemléltetési mód párosítás minden osztályban/: 
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E sémában az Op Oj, ..., az öt osztályt, a Tp T2> 
T^ az öt témakört és az S^, S2, r.., S^ az öt szemlélte-
tési módot jelöli. Ugyanahhoz a feladathoz több statisztikai-
lag egyenértékű latin négyzetes elrendezés konstruálható, igy 
amit bemutattunk, az csak egy a lehetséges megoldások közül. 
Megjegyezzük, hogy több elrendezés vizsgálni, nval megbízhatóbb 
eredményre juthatunk. Sémánkból leolvasható, hogy az egyes 
osztályokban a különböző témaköröket milyen s-zemléltetési mód-
dal dolgoztuk fel, például a 2. osztályban a 4. témâ körhöz az 
5. szemléltetési mód tartozott. Jól látható, hogy mindegyik 
szemléltetési módot minden témakörre és minden osztályban al-
kalmaztunk. Ez biztositja azt /ha statisztikailag igazolható 
a kölcsönhatások elhanyagolható volta/, hogy a s.z<eanl-él te t eái 
mód hatása az osztály és a téma-kör hatásától ment-eáen Lê gyien 
értékelhető. Ez a kiaérleti elrendezés tehát alkalmíija a fel-
vetett kérdés vizsgálatára, de az interakcióra vonatkozó fel-
tevés helyességét a kisérlet elve/gzéee után m'ég tapsra t^lati-
lag igazolni kell. Ennek hiányaiban ui. a szemlél te tréisa. módra 
vonatkozó következtetéseink hibásak lefoebnek, ni-szeíi kiindulá-
sunk hibás. 
Az elsajátitás fokát ugy 'határoztuk megif hogy megállapi-
tottuk, mely elemeket ismeri a tanuló a fogalmi struktü-ra 
kapcsolataiból. Enn>ek megfelel.ő^n méa,ő'as«k(ö!zein?k olyan teaz^ 
tek voltak, melyek az adott témakör fogadná k-ap«ao,lfa'.ta<ira vo-
natkozó kérdéseket tartalmaztak. A köveiké«© k-â;G;Siol.at-t;ipw.so-
kat kért-ük számon: 
- legközelebbi nemfogalom 
- nem a legközelebbi nemfogalom 
- fajfogalmak felsorolása 
- stb. . 
Ugyanakkor többféle feladattípust Í3 :a-Uca,lma>z-tönac, reeveeéte- • 
sen: • ' . . „ . • 
- a feleletválasztásos egy válfaját, 
- a fogalmi kapcsolatokra vonatkozó áll:itáaoJc igazsáf̂ á-
nak eldöntését, 
- hiányos mondatok kiegészítését ugy, hogy igaz állítá-
sokat kapjunk, 
- felsorolással kombinált eldöntendő kérdéseket. 
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A teszt értékének és egyúttal a fogalmi struktura elsajátítá-
si fokának mértékeként a helyesen megválaszolt kérdések számát 
tekintettük. 
Mint minden teszttel kapcsolatban, itt is felmerül a re-
liabilitás és validitás kérdése. A reliabilitásra /alsó becs-
lés!/ tesztenként /témakörönként/ 0,8 körüli értékek adódtak 
/tesztfelezéses módszerrel á Spearrnan-Brown formulával számol-
va/. A külső validitást logikai validitás-ellenőrzéssel he-
lyettesíthet jük: a kérdések közvetlenül a mérendő fogalmi kap-
csolatra irányultak /a teszt elemei direkt módon a fogalmak 
kapcsolatára kérdeznek rá/, igy ez további vizsgálatot nem 
igényel. Az itemekre vonatkozó validi tás-elleriőrzés /az ele-
mek és a tesztérték közti korreláció témakörönként/ azt mu-
tatja, hogy előfordul néhány a későbbiekben esetlég rhódosi tan-
dó, variabilitást nem mutató kérdés. 
Összefoglalva megállapíthatjuk, hegy mérőeszközünk - ha 
nem is a legmagasabb, de méretének megfelelő szinten - eleget 
tesz a megbízhatósági és validitási követelményeknek. 
Ezek után bemutatjük, hogy latin négyzetes'elrendezésű 
kisériétünk az előzőekben ismertetett mérőeszköz felhasználá-
sával milyen eredményeket szolgáltatott, hogyan alakultak a 
tananyagok feldolgozását követően megfigyelhető teljesítmények, 
a 14 éves korosztály tanulóinál. A kisérletba bevont tanulók 
666 mérőlapot töltöttek ki. A ̂ tanulók 3záma feldolgozott téma-
körönként, osztályonként, szemléltetési módonként a latin négy-, 
zetes elrendezés szerinti, bontásban a következőképp alakult: 
. °1 °2 °3 Q4 °5 
T1 sl : 2 1 Sp: 24 S3:34 S4:26 S5:26 
V S2:21 S3:24 S4:35 S5:26.. S1:28 
T3 S3:20 S4:25 S5:34 S^.23 S2:29 
T4 S4:21 S5:24 . S-^34 S2:18 S3:30 
T5 ' S5:20 3-^25 S2:34 S3:28 . S4:30 
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Az átlagos teljesítmény /5 osztályra, 5 témakörre, 5 szemlél-
tetésre/: 34,43 
Minimális teljesítmény: 13 
Maximális teljesítmény: 39 
A teljesítmény szórása: 3,79 
Az átlag standard hibája: 0,75 
Ezek után varianciaanalízissel azt vizsgáltuk, hogy a három 
figyelembe vett hatás /a három prediktor: szemléltetési mód, 
témakör, osztály/ külön-külön és együttesen eltériti-é az 
osztályátlagot a 34,43 értéktől, és ha igen, milyen irányban 
és mértékben. 
Tekintsük át e célból először megfigyeléseink eredményeit /az 
átlagok alakulását .- osztályonként, témakörönként, szemlélte-
tési módonként/ a latin négyzetes elrendezésben: 
°1 °2 °3 °5 
T1 S1:35,9 S2:35 8 S3:35 ,1 S4:36,0 S5:36 4 
T2 S2:33,4 3^:36 4 S4:36 0 S5:35,8 S.1:34 .2 
T3 3-}:32,0 S4:34 7 • V34 6 S1:35,l S2:34 4 
T4 S4:33,9 S5:36 6 S1:33 O S2:27,4 S3:34 6 
V S5:31,6 Sl : 3 5 8 S2:33 3 S-j : 32,6 S4:33 9 
A táblázat adatai közvetlenül nein értékelhetők, mivel minden 
cellában a prv-diktorok más-más érték-kömbináci ójának, hatása -. 
jut kifejezésre. A varianciaanalízis az átlagoktól való elté-
rések négyzetösszegei és azok szábadságfoka segítségével ad 
választ az előbb feltett kérdésre, nevezetesen arra, hogy okoz-
nak-e a figyelembe vett hatások önmagukban, vagy a többiekkel 
kölcsönhatásban lényeges eltérést a minta átlagától. A számí-
tások elvégzéséhez először á teljes négyzetösszeget kell fel-
bontanunk komponenseire és megállapítani az egyes komponensek 
szabadsági fokát. Majd ezekre építve végezhetjük el a statisz-
tikai próbát /F-próba/, amivel, eldönthetjük, hogy a hatás hiá-
ára vonatkozó hipotézist el kéll-e vetnünk. Más szavakkal* 
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k i i n d u l á s k é n t f e l t é t e l e z z ü k , hogy a s z e m l é l t e t é s i mód n i n c s 
h a t á s s a l a t e l j e s í t m é n y e k r e , majd F - p r ó b á v a l e l l e n ő r i z z ü k h i -
p o t é z i s ü n k e t . Amennyiben a p r ó b a eredménye a z , hogy H i p o t é z i -
s ü n k e t e l k e l l vetnünk, akkor ahhoz a k ö v e t k e z t e t é s h e z j u t u n k , 
hogy a különböző s z e m l é l t e t é s i módokhoz t a r t o z ó á t l a g é r t é k e k 
k ö z ö t t van l e g a l a b b egy o l y a n , amely s z i g n i f i k á n s á n e l t é r a 
t ö b b i t ő l é s e z z e l a t e l j e s m i n t a á t l a g á t ó l . Ez e g y ú t t a l a z t 
i s j e l e n t i , hogy a v i z s g á l t t é n y e z ő / e s e t ü n k b e n : a s z e m l é l t e -
t é s i mód/ h a t á s a nem e l h a n y a g o l h a t ó , a különbségek s z i g n i f i -
kánsak , nem v é l e t l e n s z e r ű e k . 
Tekintsük ezek u t á n a v a r i a n c i a a n a l í z i s és a h o z z á t a r t o z ó 
F - p r ó b a e l v é g z é s é h e z k a p o t t é r t é k e k t á b l á z a t á t : 
Eltérések Szabad-
négyzet- sági Hányados 
összege fog 
Teljes 9566 665 14,4 
Szemléltetés 286 4 71,5 
Téma 627 4 156,8 
Osztály 351 . 4 87,6 
Szemléltetés-osztály 1371 16 85,7 
Szemléltetés-téma 1105 16 69,1 
Osztály-téma': 1023 16 63,9 
Hiba | i 4803 605 7,9 
Megjegyezzük, hogy a hiba a három hatás interakcióját is tar-
talmazza, ez utóbbit nem számitottuk ki külön. E táblázatból 
leolvasható az, hogy mind a figyelembe vett tényezők, mind 
azok páronkénti interakciója önmagában is szignifikáns hatást 
mutat, de az interakciók hatása nem olyan nagy, hogy elfedhes-
se az önálló hatásokat. 
Áz érdeklődésünkre elsősorban számottartó szemléltetés 
hatásának értékeléséhez tartozó /latin négyzetre épülő/ vari-
ancia-felbontás táblázata az interakciós hatások hiányának 
























, 156,8 ; 




•  6,9 
= 3,34. • /99 %-oa szinten/. 
Ennek alapján az állapitható meg., hogy a szemléltetés hatása 
minden gyakorlatban használatos szinten "szignifikánsnak te-
kintendő, annak ellenére, hogy a kölcsönhatások sem elhanya-
golhatóak. A hibatagba való beolvasztásuk sem zavarja ugyanis 
jelentősen a szemléltetési mó'd. .önáll-ó • hatásának érvényre jutá-
sát - nem növelik meg annyival a hi-bá l, hogy ez változtatna a 
szignifikancia meglétén. '. 
Ha a latin négyzetes elrendezésből* összevonással kapott > 
/prediktorként, hatásként csak a szemléltetési módot fi-gyelem-
be vevő/ táblára végzünk egytényezős varianciaanalízist, még 
mindig minden szinten szignifikáns hatást állapíthatunk meg. 
/P[4;66l] = 4'89/. 
Ebből következik, hogy a téma és az osztály összegzéssel ki 
nem szűrhető hat'ásának-beolvasztása a. hibatagba nem .fedi el 
a szemléltetés hatását. Ha ugyanis nincs kölesönhatás, vagy 
nem lényegesek a kölcsönhatások, akkor az. összevonás -teljesen 
kiszűri a másik két tényező hatását. Esetünkben viszont-..a má-
sik tényezőkből megmaradó és a kölcsönhatásból származó hatá-
sok a hibában-gyűlnek össze. 
Megállapíthatjuk tehát, hogy a varianciaanalízis eredmé-
nyei alapján a kutatási célkitűzésben feltételezett hatás- lé-
tezik, azaz a szemléltetési mód hatása szignifikáns, de erős-
ségét tekintve a harmadik helyre szorul a témakörből és az 
osztályból eredő különbségek mögött. Ezért szerencsétlen eset-
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ben előfordulhatott volna olyan kísérleti elrendezés is, 
amelyben e kettő hatása elnyomta volna a szemléltetését. En-
nek a' lehetőségnek as elkerülését éppen a latin négyzete» 
elrendezéssel biztosítottuk. 
A többváltozós predikcióról a. bevezetőben mondottaknak 
megfelelően még arra kell választ keresnünk, hogy 
- milyen mértékben határozzák meg prediktoraink a tanu-
lási teljesítményt, és 
- hogyan becsülhető -az átlagos teljesítmény a prodikto-
rok segítségével. 
A válasz megadásához olyan matematikai modellt alkalmaztunk, 
amely a varianciaanalízisre épül az áddjtivitás feltételezé-
se mellett. Ez lényeges ál.talános.i tás a lineáris /regressziós/ 
modellhez visáonyi-tva, hozzátéve azt, hogy inig ez a modell 
nominális prediktorok. esetén.is korrekt módon alkalmazható 
/és pred'iktoraink ilyenek!/, a regresszió ekkor teljes'i 
telmetlen. Az általunk használt modell az MCA /Multipli 
Classification Analysis/, inellyel a következő eredményeket 
kaptuk. A szemléltetési mód átlagtól .való el téri tő hatása: 










A modell alapján tehát a kiserletben szereplő valamely osz-
tály átlagteljesítménye a következőképpen becsülhető meg előre 
OSZTALY-




















Ennek megfelelően a 2. szemléltetési móddal 
az 5. osztályban 
a 3. témakörben 
várható telj esitményként 
adódik 34,43 - 0,59 + 0,31 - 0,18 = 33,97 
A modellből megállapítható az is, hogy mekkora az elő-




/A többváltozós regresszióanalizissel analóg módon a A -knak 
megfelelő suly./ 
A varianciaanalízisben következtetésekkel összhangban 
megállapíthatjuk, hogy e modellben is a szemléltetés kapja a 
legkisebb súlyt az elemzésbe bevont tényezők közül,, de szere-
pe még igy is szignifikáns. Ez a módszer választ ad arra i3, 
hogy a figyelembe vett hatások mennyire alkotnak teljes /ki-
merítő/ rendszert az alkalmazott fogalomstruktura elsajátítá-
sával kapcsolatos teljesitmény-mutató meghatározásában, azaz 
számolnunk kell-e más tényezőkkel is ennek alakulásában. E 
kérdés megítéléséhez a megmagyarázott variancia aránya ad se-
gítséget. Mivel ennek értéke 0,12, megállapíthatjuk, hogy a 
vizsgáltakon kivül más tényezők is jelentősen befolyásolják a 
tanulók, és igy az osztályok teljesítményét. 
Mint azt a bemutatott elemzés illusztrálja, annak a lát-
szólag egyszerű kérdésnek a megválaszolása is, hogy a külön-
böző szemléltetési módok hogyan segítik a fogalomstruktura ki-
alakulását, bővülését, rögzítését, már összetett matematikai 
apparátust, többváltozós statisztikai elemzést -igényel. 
Összefoglalva kísérletünk és elemzéseink eredményeit, 
arra a következtetésre jutottunk, hogy a tanulmányozott jelen-
ségben a szemléltetési mód szignifikáns ha tó-tényező, de nem 
az egyetlen jelentős faktor a fogalmi struktura elsajátításá-
val kapcsolatos teljesítmény alakulásában. Továbbá, a kísér-
letnél eddig figyelembe vett három tényező /téma, osztály, 
szemléltetés/együttes hatása /12 %/ is gyenge /bár szignifi-
káns/ a vizsgálatba be nem vontakéhoz képest /88 %/. A tel-
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jesitményt növelő hatást tekintve a szemléltetési módok sor-






A legjobb eredményeket tehát a Venn-diagrammos szemléltetés 
mellett várhatjuk. A hatás összevetése a kontroliéval azt su-
gallja, hogy az általunk alkalmazott egyes szemléltetési mó-
dok inkább nehezítették, mint segítették a fogalmi struktura 
megértését, rögzítését. Erre egy lehetséges magyarázat az, 
hogy a használt szemléltetési módok nem mindegyike volt egy-
formán ismert a tanulók előtt, és ézért nem is jelenthetett 
tényleges "szemléltetést" a gyermekek számára, de ennek tisz-
tázása további vizsgálatot igényel. 
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Frau Margit Hunya 
Mathematische statistische Methoden mit mehreren 
Veränderlichen in den pädagogischen Forschungen 
In der Einleitung gibt die Verfasserin einen Überblick 
darüber, was für eine Hilfe die von den mathematischen sta-
tistischen Methoden mit mehreren Veränderlichen hervorgeho-
bene Struktur-U-ntersuchung und die Prädiktionsanalyse zur 
Beantwortung von Fragen leistet, und warum diese Methoden 
eine so wichtige Rolle in der Bearbeitung der Ergebnisse 
zahlreicher pädagogischer Forschungen spielen. Zur Artw,endn<ng 
eines spezifischen Prädiktionsmodells stellt sie eine 
pädagogische Untersuchung dar, in der das Verauchsziel die 
Entscheidung dessen war, inwiefern die unterschiedlichen 
Veranschaulicbungsweisen die Herausbildung der Begriffs^tru-k-
tur bzw. ihre Erweiterung fördern. Sie hat die allgemein 
bekannten und auch in den Lehrbüchern vorkommenden Listen, 
Tabellen, Baum- und Venn - Diagramme zur Veranschaulichung 
angewandt und - zur Kontrolle - die selbständige textuelle 
Beschreibung. Da die Exemplifikation weder vom T,h<e.mé>a<kreis 
noch vom Schüler /von der unt ersuchten Person bzw. Klasjse/ 
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unabhängig untersucht werden kann, muss inán in desn Analysen 
auch mit der Wirkung des Themas und der Klasse re-chftetn. Die 
Verfasserin hat sich bei der Lösung ihrer Aufgabe auf die 
mathematische Statistik gestützt, namentlich auf das 
sogenannte lateinische Quadrat als experimentelles Anordnu-n-gs-
prinzip, zu dessen Untersuchung sich die Varianzanalyse als 
Mittel gut eignet. Unter gewissen Voraussetzungen wird daducrch 
die Ausseihung der Wirkungen möglich, die zwar notgedrungen 
. da sind, aber nicht zum Gegenstand der Untersuchung gehören. . 
Es geht aus der Untersuchung als Ergebnis hervor, daas die 
Wirkung der Exemplifikation signifikant ist, obwohl die.se 
Wirkung hinsichtlich ihrer Stärke nur den dritten Platz hinter 
den Unterschieden einnimmt, die sich aus dem Themenkreis und 
aus der Klasse ergeben. Ferner hat sie unter Anwendung enes 
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MCA - Modella angegeben, wie d i e d u r c h s c h n i t t l i c h e L e i s t u n g 
e i n e r K l a s s e mit H i l f e i h r e r P r ä d i k t o r e n e i n g e s c h ä t z t werden 
kann. H i n s i c h t l i c h der d i e L e i s t u n g erhöhenden Wirkung h a t 
s i c h f o l g e n d e s f ü r d i e R e i h e n f o l g e d e r E x e m p l i f i k a t i o n a w e i a e n 
e r g e b e n : Venn - Diagramm, T e x t , Baumdiagramm, L i s t e , T a b e l l e . 
Die Analyse d e u t e t auch d a r a u f h i n , daaa man i n d e r 
G e s t a l t u n g d e r P a r a m e t e r d e r Aneignung der B e g r i f f s a t r u k t u r 
auch mit P a k t o r e n zu r e c h n e n h a t , d i e h i e r a u a a e r a c h t 
g e l a s s e n wurden. 
CSONGRÁD MEGYEI KÖZÉPISKOLÁK KISZ-MUNKÁJÁNAK 
IDŐSZERŰ KÉRDÉSEI 
Kékes Szabó Mihály 
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A pedagógiai és ifjuságmozgalmi folyóiratokban az utób-
bi évtizedben megnövekedett a tanulóifjúság helyzetével, az 
iskolai közösségek fejlesztésével foglalkozó helyzetelemzé-
seknek és értékeléseknek a száma. Az utóbbi néhány évben 
azonban - minden bizonnyal a társadalmi és gazdasági folya-
matoktól sem függetlenül - elsősorban a felsőoktatási intéz-
ményekben tanuló fiataloknak a problémái, a felsőoktatási 
intézmények mozgalmi tevékenységének a megujitása került elő-
térbe. 
Dolgozatunkban a középiskolai KISZ-munka néhány olyan 
kérdésével szeretnénk foglalkozni, amely, kérdéseknek a fel-
vázolása, bizonyos tendenciák körvonalazása érthetőbbé teszi 
a középiskolai KISZ-szervezetek jelenlegi helyzetét, s egy-
ben bizonyos támpontot is nyújt a jövőbeli feladatok meghatá-
rozásához. 
A középiskolai fiatalok mozgalmi munkájának helyzetelem-
zése több szempontból is fontosnak tűnik: 
1. A középiskolai KISZ-élet általános szinvonala kétség-
telenül befolyásolja a felsőoktatásba kerülő KISZ-tagok moz-
galmi munkához való viszonyát. /E vonatkozásban különösen ér-
dekesek azok a középiskolai tapasztalatok, amelyek a KISZ-élet 
rendszerességére, az ifjuságmozgalmi közösségek kialakultsá-
gára, a tisztségviselők munkáját nehezitő tényezőkre vonatkoz-
nak . / 
2. A középiskolai KISZ-alapszervezetek strukturális fel-
építésében bekövetkezett, illetve folyamatban lévő változások 
jellegéről, azok várható tartalmi kihatásairól, e változások 
iskolai szintű megítéléséről viszonylag kevés megbízható in-
formáció áll az érdeklődők rendelkezésére. 
3. A középiskolai oktatás rendszerében végbement belső 
138 
változások /pl. a fakultatív rendszerű gimnáziumi képzés álta 
lánossá válása, az ötnapos tanitási hétre való átállás, a 
szakközépiskolai képzés szakági profiljának bővülése/ lényege 
sen módositották a szabadidős - és ezen belül az ifjúsági moz 
galom számára hasznosítható - időkereteket, igy szükséges az 
ezzel kapcsolatos tapasztalatok összegyűjtése és közreadása. 
Dolgozatunkban 21 Csongrád megyei középiskola adatai 
alapján szeretnénk bemutatni a KISZ-munka időszerű kérdéseit, 
jellemző jegyeit, a KISZ-alapszervezetek irányitásának idő-
szerű pedagógiai feladatait. 
A középiskolai ifjúsági mozgalommal foglalkozók számára 
közismert, hogy a 70-es évek elején a középiskolákban /ponto-
sabban 53 középiskolában/ ifjüságmozgalmi kisérlet kezdődött, 
amely során - szakitva a KISZ középiskolákban hagyományosnak 
tekintett, osztályra alapozott felépítésével - vegyeséletkoru 
/úgynevezett vertikális/ felépítésű KJSZ-alapszervezetek hoz-
tak létre. A kisérlet tapasztalatai alapján az uj szervezeti 
formát 1973-ban és 1974-ben az ország valamennyi gimnáziumá-
ban és szakközépiskolájában be kellett vezetni. A vertikális 
felépítésű KISZ-alapszervezetek többsége' a 70-es évek végéig 
működött az uj szervezeti felépítésben, s azt követően vissza 
tértek a hagyományos strukturára. 
Megítélésünk szerint a vertikális forma fokozatos meg-
szűnése csak .részben függött össze az uj szervezeti felépités 
tői remélt tartalmi változások /pl. a politikai munka előtér-
be kerülése, a tanulói érdeklődés sokoldalú kielégítése, az 
életkorral adekvát tevékenységi, lehetőségek megteremtése/ hiá 
nyos megvalósulásával. Tapasztalataink szerint az iskolák 
többségében elsősorban a KESZ-foglalkozások időpontjainak a 
megfelelő kiválasztása jelentette a legnagyobb nehézséget. 
A vegyeséletkoru KISZ-alapszervezetek tagságának többsége 4-6 
osztály tanulói közül került ki, s igy a különböző évfolyamo-
kon és osztályokban tanuló fiatalok szabadidős lehetőségei 
annyira eltérőek voltak, hogy a kivánatosnál ritkábban, s az 
elvártnál sokkal gyengébb megjelenés mellett volt csak lehe-
tőség a KISZ-foglalkozások megtartására. Természetesen csak 
egy hosszabb folyamat során halmozódtak ugy fel az iskolai 
tapasztalatok és problémák, hogy azok alapján kényszerű 
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feladattá vált - a szervezeti élet rendjének és fegyelmének 
megőrzése érdekében - a szervezeti struktura működőképességé-
nek tárgyilagos értékelése. 
Az igazsághoz azonban az is hozzátartozik, hogy időköz-
bén a középiskolai képzés egészében olyan változások követ-
keztek be /pl. a szakági képzés bővülése, a gimnáziumi kép-
zés hagyományos kereteinek a módosulása, az ötnapos tanitási 
hét bevezetése/ amit a 70-es évek elején még nem lehetett lát 
ni, s amelyek végső soron az évfolyamok és a tanulmányi osztá 
l'yok szintjén is tovább differenciálták a tanulók rendelkezé-
sére álló szabadidős kereteket. E változások ismeretében bizo 
nyára nem tűnik túlzásnak az 'a korábbi megállapításunk, hogy 
a vertikális forma kényszerű megőrzése az iskolák zömében az-
zal a következménnyel járt volna, hogy a szervezeti fegyelem, 
a szervezeti életalapeíveinek egy részét is fel kellett volna 
adni. Pedagógiai szempontból is érdekes, hogy mát' a középiskc 
lai képzésben bekövetkezett belső változásokat megelőzően ere 
sen érzékelhető volt, hogy a KISZ-tagok jelentős része - fel-
tehetően az alapszervezeti rendezvények viszonylag alacsony 
száma miatt - kevésnek tartotta az alapszervezeten belüli ta-
lálkozási és barátkozási lehetőségeknek a számát. A József 
Attila Tudományegyetem Neveléstudományi Tanszéke részéről si-
került a vegyeséletkoru szerveződési forma időszakában a kö-
zösségi kapcsolatok jellemző mozgásait figyelemmel kisé^nünk. 
Tapasztalataink és felméréseink alapján a középiskolai ifju-
ságmozgalmi közösségek többségének társas kapcsolatát az jel-
lemezte, hogy:. "'••'. 
- továbbra is nagyrészt az azonos .osztályokból egy alap-
szervezetben dolgozó-KISZ-tagok között alakultak.ki 
közösségi, jellegű kötődések, kapcsolatok; 
- a KESZ-tagok viszonylag szűk körében /elsősorban a 
tisztségviselők között/ volt kimutatható az osztályon 
kivüli társas kapcsolatok körének a bővülése; 
- a vegyeséletkoru alapszervezetek nagyrészében nem ala-
kultak ki olyan együttműködési formák, amelyekben tar-
tósan hasznositva lettek volna a különböző életkorú, 
eltérő tudásu és érdeklődésű tanulók együttes tevé-
kenységében és tevékenykedtetésében rejlő legkézenfek-
főbb lehetőségéket /pl.: a tanulmányi munka segitése, 
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az életkornak, valamint az egyéni é3 csoportos érdek-
lődésnek megfelelő feladatvállalás stb./; 
- a vegyeséletkoru alapszervezetek egy részében nem • 
szerveződtek meg azok áz elsődleges közösségek /'KISZ 
csoportok/, amelyek tagjaiknak a tanulmányi osztályok-
ban, illetve a KISZ alapszervezetekben végzett tevé-
kenységét 'számontarthatták, orientálhatták és értékel-
hették volna; 
- az iskolán belüli közösségi munka szintereinek nagy-
arányú bővülése, valamint a KISZ-csoportok működésének 
esetlegessége miatt az iskolai közösségek felnőtt se-
gítőinek /az osztályfőnököknek és a patronáló tanárok-
nak/ csak részben álltak rendelkezésre olyan informá-
ciók, amelyek alapján tárgyilagosan is megitélhették 
az egyes tanulók közösségi munkáját, magatartását; 
- azok a tanulók, akik osztályukból egyedül", vagy másod-
magukkal jelentkeztek egy vegyeséletkoru alapszerve-
zetbe általában magányosak maradtak, nem tudtak beil-
leszkedni, társas kapcsolatokat kialakitani a más osz-
tályokba járó tanulókkal. 
A Csongrád megyei középiskolák pártösszekötő- tanárai 
szerint is a középiskolai képzés belső változásai, a szabad-
idős iskolai időkeretek szükülése, valamint az uj szervezeti 
felépítéstől remélt tartalmi változások elmaradása eredményez-
te azt, hogy a kérdőíves adatgyűjtésünk időszakában /1982 feb-
ruárjában/ a vizsgálatba bevont 21 Csongrád megyei középiskola 
közül 
- 14 iskolában visszatértek a hagyományos /osztályra ala-
pozottan működő/ KISZ szervezeti felépítésre; 
- 5 iskola KISZ szervezete foglalkozott azzal a gondolat-
tal, hogy a vegyeséletkoru szerveződés helyett az egy 
osztály-egy KISZ alapszervezet strukturára állnak visz-
sza; 
- 2 iskolában stabilnak, időtállónak tűnt a vertikális 
forma. 
A középiskolák pártösszekötő tanárainak a vertikális for-
máról kialakított véleménye nagyrészt megegyezik azzal, amit 
a Neveléstudományi Tanszék tapasztalataként leirtunk. A párt-
összekötő tanárok megítélése szerint a vertikális KISZ szer-
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vezeti felépités időszakában a következő tényezők nehezitet-
ték a KISZ-alapszervezetek munkáját:. 
- a vegyeséletkoru KISZ-alapszervezetek tagjai lassan 
ismerték meg egymást, ha egyáltalán megismerkedtek; 
- a tanulók eltérő iskolai és iskolán kivüli elfoglalt-
ságai miatt a szervezés nemcsak időigényes volt, ha-
nem gyakran népszerűtlen feladatot is jelentett /több 
visszajelzés szerint már a középiskolák egy részében 
is tapasztalható volt a komolyabb szervezési felada-
tokat tartalmazó KISZ-megbizatásoktól való huzódozás/; 
- az alapszervezetek többsége nem, vagy csak nagyon ne-
hezen kovácsolódott össze közösséggé; 
- óz osztályfőnökök és a patronáló tanárok között csak 
elvétve alakult ki konzultációs kapcsolat, igy a ta-
nulók jelentős részére vonatkozóan még az iskolán be-
lüli tevékenységről is csak részleges információk áll-
tak a pedagógusok rendelkezésére; 
- több pártösszekötő tanár véleménye szerint az előzetes 
várakozástól eltérően nem sikerült a KISZ-en kivüli 
tanulók bevonása a középiskolai tanulók érdeklődése ki-
elégítésére szervezett érdeklődési körök munkájába. 
. • A felsorolt hiányosságok és problémák mellett azonban a 
vegyeséletkoru alapszervezeti összetétel néhány olyan előnyét 
is megemlítették a pártösszekötő tanárok, amelyet értékesnek, 
megőrzendőnek tartottak: 
- a vegyeséletkoru formában folyamatosan biztositva volt 
az egyes alapszervezeteken belül a felsőbb osztályokba 
járó, tapasztaltabb KISZ-vezetők mozgalmi ismeretének 
és tapasztalatának az átszármaztatása; 
- a vertikális felépitésü KISZ-alapszervezetekben a tag-
ság folyamatos pótlása eredményeként a mozgalmi munka 
is általában folyamatos volt, az alapszervezeti hagyo-
mányok fentmaradása természetes jelenséggé vált /ugyan-
akkor azt is meg kell említenünk, hogy egyes tapaszta-
latok szerint nem csupán a pozitiv szokások, kedvező 
hagyományok megőrzését-konzerválását biztosította a 
vegyeséletkoru forma, hanem helyenként "átörökítette" 
a passzivitást, érdektelenséget is/; 
- az uj működési forma az osztályra alapozott felépités-
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hez viszonyitva - elsősorban a tisztségviselők köré-
ben - növelte az osztályon és az évfolyamon kivüli is-
meretségi és baráti kört; 
- egyes alapszervezetek a sajátos érdeklődés és tevé-
kenység alápján a korábbinál markánsabb profilt, egye-
di arculatot kaptak /ez megnyilvánult az alapszervezet 
név megválasztásában, az éves munkaprogramban, egy-egy 
tevékenységi terület előtérbe kerülésében/; 
- több alapszervezet iskolai szintű vállalások teljesí-
tésével, nagyobb' akciók megszervezésével igyekezett 
ismertté válni, tünt ki a többi alapszervezet közül, 
s ezek a KISZ-közösségek az iskolán belül valóban nép-
szerűekké is váltak; 
- a vegyeséletkoru szervezeti formát több pártösszekötő 
tanár olyan meggondolásból is kedvezőnek tartotta, 
hogy ez a szerveződési forma állt legközelebb a későb-
bi munkahelyeken működő KISZ-alapszervezetek szervező-
déséhez, s igy az iskolai tapasztalatok elősegítették, 
megkönnyítették a munkahelyi KISZ-alapszervezetekbe 
átlépő fiataloknak a vállalati és üzemi KISZ-életbe va-
ló gyors beilleszkedését. 
• A vegyeséletkoru KISZ-alapszervezetek működésével kapcso-
latos pozitiv és negativ tapasztalatok ismertetése után cél-
szerűnek tűnik azoknak a területeknek és munkaformáknak .a 
számbavétele, ahol megőrizhetőnek tűnnek az elmúlt évek kedve-
ző tapasztalatai. 
1. A középiskolákban a KISZ-vezetők és vezetőségek képzé-
se és továbbképzése keretében szervezett formában kell bizto-
sítani a felsőbb évfolyamok osztályaiban bevált, eredményesnek 
bizonyult mozgalmi ismeretek és tapasztalatok átszármaztatá-
sát . 
2. A tapasztalatok átadása, valamint az iskolai közössé-
gek egységesebb arculata kialakítása érdekében az alsóbb és 
felsőbb középiskolai osztályok KISZ-alapszervezetei és vezető-
ségei között folyamatos kapcsolatot kell kialakítani. Ez az 
együttműködés megvalósulhat patronálás formájában, de történ-
het közös vitakörök, fórumok és kevésbé kötött programok kö-
zös megrendezése keretében is. 
3. Az alapszervezetek közösséggé-alakulása-alakítása ér-
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dekében továbbra is kivánatos, hogy lehetőleg minél több alap-
szervezet rendelkezzék egyéni arculattal, olyan sajátos pro-
fillal, amely elősegiti az alapszervezeten belüli közösségi . 
/"mi"/ tudat kialakulását. Pontos feladat, hogy az alapszer-
vezetek a tagság érdeklődésének megfelelően továbbra is vál-
laljanak olyan feladatokat, amellyel iskolai, esetleg azon ki-
vüli szinten is - a nyilvánosság elé léphetnek, ismertté vál-
hatnak. A vegyeséletkoru KISZ-alapszervezetek munkájában 
ilyen sajátos profil volt: egyes iskolai rendezvények előké-
szítése,' faliújság szerkesztése, iskolarádió patronálása, 
Killián-körök vezetése stb. 
4. A középiskolák többségében napjainkban is adott a le-
hetőség és a tanulói igény ahhoz, hogy a vegyeséletkoru KISZ-
alapszervezetek megszűnése ellenére az érdeklődési /tevékeny-
ségi/ körök továbbra is működjenek. Tapasztalataink szerint a 
középiskolákban az elmúlt évek során a következő" érdeklődési 
/tevékenységi/ körök voltak a legnépszerűbbek: művészeti kör, 
színházbarát kör, zenekar, önismereti kör, filmklub, lövész 
klub, kézimunka kör, országjáró diákok köre, ifjú gárda, iro-
dalmi kör stb. 
Az alapszervezetek számára kézzelfogható feladatot, . 
konkrét megbizatást jelenthetne egy-egy érdeklődési kör tevé-
kenységének a segítése, az ott folyó munka propagálása. 
5. A vegyeséletkoru KISZ-alapszervezetek működése platt 
egyes iskolákban az alapszervezetek bizonyos fokig szaktárgyi 
orientáltságuak voítak. Ezekben az iskolákban a szaktárgyi 
oktatás, illetve annak részkérdései iránt érdeklődő tanulók 
számára a jövőben meg kell szervezni azokat a szakköröket, 
amelyek a vegyeséletkoru KISZ-alapszervezetek megszervezése 
előtt működték. 
6. A vertikális szervezésű KISZ-alapszervezetek egy ré-
szét egészséges kritikái szellem jellemezte. Továbbra is 
feladat, hogy az osztály KISZ-alapszervezeteken belül kiala-
kuljon, illetve megerősödjön.az iskolai és ifjuságmozgalmi 
problémák iránti érzékenység. A tanulmányi osztályra alapo-
zottan működő KISZ-alapszervezetek esetében sok szempontból 
kedvezőbbek a kritikai jellegű megnyilatkozásoknak a felté-
telei, hiszen a tanulók egymást, az osztályban folyó munkát 
árnyaltabban tudják értékelni, mint a vegyeséletkoru szerve-
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ződés időszakában. 
7. A vertikális szerveződés időszakában /különösen annak 
bevezetését követően/ a középiskolákban a pedagógusok jelentős 
része vállalt feladatot a tanulók szabadidős programjainak 
segítésében. Az osztály KISZ-alapszervezeti formára való visz-
szatérés után is kivánatos lenne, hogy a patronáló tanárok 
mellett vállaljanak konkrét feladatokat a szabadidős tevékeny-
ség szervezésében a patronálói megbizatást nem kapott pedagó-
gusok is. 
Utolsó kérdéskörként az alapszervezetek felnőtt irányitá-
sának-segitésének néhány időszerű feladatáról szeretnénk szól-
ni. 
Csongrád megyei adataink szerint az osztály KlSZ-alap-
szervezetek többségében az osztályfőnökök kaptak patronáló ta-
nári megbizást. Az elkövetkező években az iskolai pártvezető-
ségeknek, a középiskolai KISZ-munkát irányitó és segitő városi 
és megyei KISZ Bizottságoknak célszerű lenne a patronáló taná-
rok munkáját fokozottabban figyelemmel kisérni és segiteni, 
mert - a középiskolai ifjúsági mozgalom korábbi, időszakáinak 
tapasztalatai szerint - csak igy remélhető á gyermekközössé-
gek felnőtt irányításában időnként felerősödő diréktebb mód-
szerek elkerülése. 
A vertikális szervezeti formában a KISZ-tagok nagyobb ré-
sze egyéni érdeklődése alapján választotta meg, hogy melyik 
alapszervezetben akar dolgozni. Az iskolák tapasztalatai sze-
rint helyes törekvés volt a szervezés során az egyéni érdek-
lődésnek, a sajátos tevékenységi formák iránti vonzódásnak a 
figyelembe vétele. 
Az osztály KISZ-alapszervezetek patronáló tanárainak és a 
KISZ-vezetőségeknek továbbra is támaszkodniuk kell a KISZ-ta-
gok eltérő érdeklődésére. E szempontnak a következetes megva-
lósítására azért is szükséges, mert az osztály KlSZ-alapszer-
vezetekben végzett munka csak', ugy válhat vonzóvá, ha az egyé-
ni adottságok és érdeklődés megnyilvánulására és gyakorlásá-
ra is legalább olyan lehetőséget biztosit, mint amilyen lehe-
tőség arra a vegyeséletkoru felépítés idején volt. 
Az osztályra alapozottan működő KISZ-alapszervezetekben 
az osztályfőnökök számára négy teljes esztendő áll rendelke-
zésre ahhoz, hogy a KISZ-alapszervezetből - mely nagyrészt 
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azonos az irányitásuk alatt működő tanulmányi osztállyal -
közösséget alakitsanak ki. A négyéves időszak lehetővé és 
szükségessé teszi, hogy a KISZ-alapszervezetek segitői a se-
gités differenciált módszereit alkalmazzák a közösségi fej-
lődés különböző szakaszait elérő KISZ-alapszervezetek patro-
nálása során. 
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Mihály Kékes Szabó 
Aktuelle Fragen der KISZ - Arbeit in den Mittelschulen des 
Komitates Csongrád 
Der Verfasser summiert in dieser Studie die Erfahrungen 
der Arbeit der KISZ - Organisationen, die auf der Grundlage 
des. unterschiedlichen Lebensalters der Mitglieder entstanden 
sind. Die Ermittlungen wurden in 21 Mittelschulen des Komita-
tes Cso/tgrad durchgeführt. Er stellt.fest, dass die Tätigkeit 
dieser KISZ - Organisationen hinter den vorherigen Erwartun-
gen teilweise zurückbleibt. Das Ausbleiben der Erneuerung der 
Jugendbewegung der Mittelschulen hängt vorwiegend mit Ursachen 
zusammen, mit denen zur Zeit der Einführung der neuen Organi-
sationsform /1973/ noch nicht zu rechnen war. /Z.B.: Infolge 
der Einführung der durchgehenden fünftägigen Arbeitswoche auch 
im Unterrichtswesen haben sich die Freizeitsrahmen in der 
Schule verringert, durch die Erweiterung des Fachbildungspro-
fils hat sich die Abstimmung der Freizeitsmöglichkeiten unter 
den einzelne Jahrgängen erschwert, aus der fakultativen Bil-
dung ist eine unterschiedliche Beschäftigung der Schüler 
selbst innerhalb der einzelnen Jahrgänge des Gymnasiums" hervor-
gegangen. Usw./ 
Zur Zeit ist die überwiegende Mehrheit der Mittelschulen 
des Komitates Csongrád zur KISZ - Struktur zurückgekehrt, der 
organisatorisch die Schulklassen zugrunde liegen. Der Verfasser 
erbringt durch Angaben und durch Datenermittlungen in der 
Schule Beweise dafür, dass nach wie vor der Anspruch auf die 
Erhaltung der Tätigkeitsformen und Mitwirkungsrahmen besteht, 
die sich in der Periode der Organisierung auf der Grundlage 
des Unterschiedlichen Lebensalters herausgebildet haben. 




1969 óta foglalkozunk a tanulók példaképeinek, ideáljai-
nak vizsgálatával. Már az első felmérés anyagának értékelése, 
a lehetséges általánosítások megfogalmazása után arra a követ-
keztetésre jutottunk, hogy időről-időre - pl. 5 évenként - ér-
demes az ilyen vizsgálatokat megismételni. Talán szükséges is, 
hogy az ifjúság érdeklődését, irányultságát, kulturális előre-
haladását figyelemmel kisérhessük. Ezt az elhatározást reali-
záltuk. így került sor 1969-et követően az 1972.', 1975- és 
1980. évi felmérésekre. 
A vizsgálatba bevont tanulók számának megállapításakor a két 
utóbbi vizsgálat alkalmával a középfokú iskolai korosztály tel-
jes populációját vettük figyelembe /96 385 fiatalt/ és igy ha-
tároztuk meg a statisztikai feldolgozás követelményeire tekin-
tettel az egyes iskolatípusokat arányaiknak megfelelően. 
Aránylag nagylétszámu csoportokat kellett bevonnunk: 1969-ben 
2300; 1972-ben 2500; 1975-ben 2500 és 1980-ban 6100. 
Valamennyi oktatási intézmény /gimnázium, szakközépiskola, 
szakmunkásképző/ esetében a vizsgálat időpontjában tanulmányai-
kat befejező növendékektől kértünk választ. Azért ezektől, mert 
egy-egy iskolatípusban a végzős növendékek ideálválasztása ké-
pet nyújthat neveltségük szintjéről, személyiségük formálódá-
sának eredményeiről és műveltségűk tartalmáról, értékrendjéről. 
A következőkben a négy felmérés anyagából leszűrhető ál-
talánosítások közül kivánunk néhányat ismertetni, elsősorban 
azokat, amelyek a további kutatáshoz, az uj hipotézis megfo-
galmazásához alapul szolgálhatnak. 
Mielőtt ezekről szólnánk, indokoltnak tartjuk egy, a köz-
véleményt is sokat foglalkoztató kérdésről röviden szólni. 
Közoktatási rendszerűnk fejlesztésének időszerű problémáiról 
sokan és sokféleképpen vélekednek. Az elhangzott vélemények, 
javaslatok az iskolarendszer fejlesztésére vonatkozó tervek 
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mellett a nevelés-oktatás tartalmi, módszertani kérdéseit is 
érintik. Ezek között a javaslatok, vélemények között olyan 
megállapításokat is találunk, amelyek széles körben gyakorol-
nak hatást, holott a nézetek egyike-másika a szocialista pe-
dagógia elméletétől és gyakorlatától idegen megoldásokat hir-
det és véleményünk szerint csupán zavarkeltésre alkalmas. 
Közülük most csupán azokra utalunk, amelyek megkérdőjelezik az 
intézményes oktató-nevelő munka egységes követelményrendszerét. 
E sokféle módon megfogalmazott vélemények lényege, hogy a tár-
sadalmilag megfogalmazott nevelési célból levezetett nevelé-
si-oktatási feladatok,az iskoláinkban alkalmazott pedagógiai 
eljárások, de elsősorban az egységes követelmények elnyomják 
a gyermek önépítésének lehetőségeit. A minden gyermek számára 
lényegében egységes nevelői követelmények "elszürkitik" a nö-
vendék egyéniségét. Sőt az iskola "uniformizálására törekvő" 
hatásrendszerével szinte megbénit egy-egy tanulót, a növen-
déknek nem nyílik alkalma adottságai kibontakoztatására. Azt 
hangoztatják e felfogás képviselői, hogy az egységes követel-
mények alapján rendszeresen kudarcra van itélve a tanulók 
többsége. Mivel önfejlődésük terén kudarcok érik őket, fél-
szeggé válnak, sikerélmény nélküli, elnyomott tagjai lesznek 
a tanulócsoportnak, később, felnőtt korukban a társadalomnak. 
A gyermekeket az iskolában érő pszichés sérülések lehető-
ségét számításon kivül hagyni vagy tagadni helytelen lenne. 
A gyermeket az iskolától, az ott megfogalmazott egységes kö-
vetelményektől, a pedagógusoktól féltő nézeteket mindenkép-
pen el kell azonban vetnünk. A kizárólag spontán nevelődést, 
önkibontakozást igénylőkkel nem érthetünk egyet. Ugyanakkor 
elengedhetetlennek tartjuk a közösségen belüli egyéni bánás-
módot a növendékekkel. 
Meggyőződésünk, hogy a nevelési hatásokat a nevelési cé-
lok mellett a növendékek már meglévő személyiségjegyei is de-
terminálják és szabályozzák. A személyiség fejlődése csakis a 
nevelő és a nevelt aktiv közreműködése utján valósulhat meg. 
Felfogásunk szerint tehát a tanuló önépítését, önfejlesztését 
aktiv tevékenységével realizálhatja. A személyiség fejlődés-
nek irányítása - a nevelés - valóban beavatkozás a gyermeki 
személyiség kibontakozásába. Tervszerű és tudatos cselekedte-
tés, környezetalakitás, szituációteremtés a társadalmilag el-
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várt fejlődés érdekében. A gyermeket alakitó hatásrendszer-
ben ilyen lehetőségnek tartjuk a példakép, ideál állitását is, 
természetesen a szabad választás lehetőségének biztosításával. 
A kutatás menetében tisztázásra, egyértelmű megfogalmazásra 
várt néhány terminológiai probléma is. 
Vizsgálódásunk kezdetén mi magunk is, de a szakirodalom is 
felváltva szólt példaképről, ideálról, eszményképről. 
A felmérések anyagának elemzése során szükségesnek.bizo-
nyult, a különböző - főleg pszichológiai - hazai és külföldi 
kutatások eredményéi alapján pontosabban megkülönböztetni 
ezeket a fogalmakat. Ennek alapján ma már elfogadott az az ér-
telmezés, hogy a kisgyermekkorban modellt választ a gyermek. 
Ez a kisgyermekkori modellkövetéis a serdülőkorban fellazul. 
A példaképek fogynak, ugyanakkor a fiatalok értékorientációja, 
az elvi értékekkel való azonosulásuk szintje pedig emelkedik. 
Természetesen kívánatos az lenne, ha a fiatalok á 17-18. élet-
évükig eljutnának személyiségük fejlődésében addig a fokig, 
hogy az általuk követésre alkalmasnak ítélt eszményt megfogal-
mazva, a társadalmilag fontosnak itélt értékek felé haladná-
nak. A fejlődésnek ezen a vonalán juthatna el a gyermeki sze-
mélyiség a konkrét példakép ösztönző hatásától, . a-több személy 
tulajdonságából megformált és orientáló funkciót ellátó ideá-
lon keresztül személyisége megvalósításához a célt is jelentő 
és a belső késztetést is nyújtó embereszményig. 
Az eszmény megfogalmazása a fiatal számára azért is indo-
kolt, szükséges, mert fejlődésének ebben a szakaszában már nem 
másra, nem másokra akar hasonlítani, hanem inkább mindenki 
mástól eltérő, jobb, több, becsületesebb, igazságosabb ember 
szeretne lenni, azaz éppen más, mint a többiek. /Daróczy/ 
A korábbi vizsgálódások is jelezték számunkra, hogy a 
család - elsősorban a szülők - s a pedagógusok hatásán tul a 
tömegkommunikáció- szerepe mindinkább primátust szerez.a fiata-
lok ideálválasztásában. Az iskolán kivüli hatások előtérbe ke-
rülését kívánjuk bemutatni néhány adatnak a felmérések idő-
pontjának sorrendjében történő bemutatásával, /l.sz. táblázat/ 
Néhány adat ismertetésével azt szeretnénk illusztrálni, 
hogy példakép, ideál nyújtására tapasztalataink szerint nap-
jainkban mindinkább az iskolán kivüli hatások, a tömegkommu-
nikációs eszközök biztosítanak gazdag lehetőséget. 
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A korábban említett négy felmérés anyagában ez a követ-
kezőképpen jelentkezik: 
l.sz. táblázat 
Iskolai hatás % Iskolán kivüli hatás % 
.GIMNÁZIUM 
1969 '79,1 22,8 
1972 73,0 27,0 
1975 72,4 . 27,6 
1980 . 39,6 60,3 
SZAKKÖZÉPISKOLA 
1969 67,0 33,0 
1972 66,8 . 31,2 
197.5 : 67,8 32,2 
1980 . 35,9 64,1 
SZAKMUNKÁSKÉPZŐ 
1969 28,0 72,0 
1972 " 41,7 58,3 
1975 49,6 50,4 
1980 23,0 . 77,0 
A kérdőiven a felmérésbe bevont tanulóknak arra is választ 
kellett adniok, honnan ismerik'a választott személyeket 
/3 személyt jelölhettek meg, 3 olyan személyt, akik döntő 
hatást gyakoroltak rájuk, akiket vonzónak, tiszteletre, kö-
vetésre méltónak Ítéltek valamilyen tulajdonsága, cselekede-
te alapján/. 
•A megismerés forrásait a 2.sz. táblázatban mutatjuk be. 
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2.sz. táblázat 
1. Iskolai tankönyv 7. Mozi 
2. Kötelező olvasmány 8. Újság 
3. Más olvasmány 9. Képesuj ság /nem ponyva/ 10. Sportmérkőzés 
4. Rádió 11. Személyes ismeretség 
5- Televizió /hétköznapok hősei/ 
6. Szinház• 
Egyértelmű, hogy az 1., 2. és 3. helyen feltüntetett for-
rás tekinthető "iskolai hatásnak", a többit iskolán kivüli-
nek, Az iskolán kivüli hatások körét már az első. vizsgálat-
kör, az előmérés tapasztalatai alapján, ugy határoztuk meg, 
hogy a tanulók szüleit, közvetlen rokonait és pedagógusaikat 
kizártuk a választható ideálok sorából. Sőt erre vonatkozóan 
határozott tiltó utasitást adtunk a kérdőiven. "A neveket 
bármelyik tevékenységi körből, bármelyik foglalkozási ágból 
választhatod szüleid, rokonaid, pedagógusaid kivételével." 
Döntésünket az indokolta, hogy a vizsgálatba bevont tanulók-
nak kb. 90 %-a első helyen valamelyik szülőjét - esetleg ro-
konát jelölté meg ideálként. Hasonló arányban választottak 
pedagógusaik illetőleg oktatóik köréből is a fiatalok. Ezek-
nek az adatoknak birtokában a további felmérések során már 
kezeltük az adatokat, ugy, hogy a szülők egyikének hatása 
- még a szétbomló családokban is - feltétlenül érvényesül, 
illetve fiataljaink mindegyike talál követésre méltót pedagó-
gusai, oktatói körében. 
A felmérés adatai azt mutatták, hogy a fiatalok a kör-
nyezetükben élő és nagyon is eltérő foglalkozású felnőttek 
köréből is sok vonzó, követésre méltónak tartott embert talál-
tak. Az ebbe a kategóriába sorolhatók aránya, a felmérések 
rendjében állandóan növekedett. Ezek közül sokan munkások, 
akikkel a szakközépiskolások, vagy a szakmunkástanulók az 
üzemben, mezőgazdasági munkahelyen találkoznak. Megtaláljuk 
ezeknek sorában a különböző szakmák kiváló mestereit, akiket 
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személyesen ismernek, vagy éppen a sajtóból a tömegkommuniká-
ciós eszközök révén szereztek róluk tudomást. Ezek a kortár-
sak tudósok, nem népi hősök, ezek mindennapi emberek, de von-
zóak, mert kiemelkednek munkahelyükön felkészültségükkel, be-
csületességükkel, szorgalmukkal, telj esitményükkel vagy vala-
milyen emberi tulajdonságukkal. Ezeket mi gyűjtőnévvel a "hét-
köznapok hősei"' gyűjtőfogalom alá soroltuk. 
Már a második felméréskor kiegészitettük a kérdőivünket 
olymódon, hogy az alkalmas lett motivum-vizsgálatra is. így 
az 1975. évi anyagból kb. 90 emberi tulajdonságot emelhettünk 
ki. Relativ gyakoriságuk alapján sorrendbe állitva az élen 
szerepelt: a tehetség, a hazaszeretet, a tudásvágy, a bátor-
ság, hősiesség, munkaszeretet, kitartás, áldozatkészség,, kor-
szerűség, küzdőszellem, népszerűség stb. Ezek a tulajdonságok 
önmagukban - mélyebb elemzés nélkül is - alkalmasak egy olyan 
ideál megkomponálására, amelyről elmondhatjuk, iíjuságunk 
többsége előtt olyan ideál lebeg, amely összhangba hozható 
társadalmi célkitűzéseinkkel. Azt azonban inár nem Ítélhettük 
meg ennyire egyértelműen, hogy pl. a munka szeretete, mint 
.értékjelző, mit is takar. Különösen nem abban az esetben, ha 
a "hétköznapok hősei" kategóriába tartozó személy hatásáról 
van" szó. Ui. az 1980-as mérésben a "honnan ismeri" kérdésre a 
különböző iskolatípusokban eltérő a válaszok aránya. A szol-
gáltató-ipari pályára készülők - szakmunkástanulók és szakkö-
zépiskolások - körében a személyes ismeretség 20,4 %-os, ille-
tőleg 12,3 %-os arányban szerepel és ez azt is jelezheti, 
hogy a "szorgalmas munka" inditéka inkább a több munkáért já-
ró anyagi többlet, mint az erkölcsi belátás. Erre a - nem 
egyértelműen elmarasztaló - következtetésre juttatott bennün-
ket az a motivum, amelyet elsősorban - de nem kizárólagosan -
az emiitett kategóriába tartozó fiatalok ugy fogaimáztak meg, 
hogy "a munka jobb anyagi megbecsülése". Ez az inditék elvi-
leg helytálló, etikus is abban az esetben, ha az objektive 
mért teljesítménnyel arányos az anyagi juttatás. Számunkra 
a kérdés csupán az, hogy a mindennapok hőseinek munkaszerete-
te minden esetben ez utóbbi megitélés alapján vonzó-e? Mert 
arra is gondolhattunk - 1980-ban -, hogy egyesek ügyeskedé-
sükkel, gyors anyagi boldogulásukkal hatottak a fiatalokra. 
A munka szerepéről, jelentőségéről az egyetemes emberi 
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fejlődésben, illetőleg társadalmunk épitése vonatkozásában 
sokat és sokszor hall a felnövekvő nemzedék neveltetése idő-
szakában. A mindennapok tevékenységéről, a termelő munka 
eredményeiről, a szellemi tevékenység társadalmi megítélésé-
ről az iskola, a tömegkommunikáció és a család révén szerez 
elméleti ismereteket és gyakorlati tapasztalatokat. A szak-
iskolák tanulói pl. saját tapasztalataikkal azonosíthatják 
az elméletben tanultakat üzemi munkájuk alkalmával, a gimná-
ziumokban tanuló réteg pedig az un. termelési /mezőgazdasági/ 
munka;alkalmával szerezhet konkrét tapasztalatokat. 
A közelmúlt években társadalmunkban az ösztönző anyagi 
érdekeltség elvének helytelen alkalmazása esetenként torzulá-
sokhoz vezetett. Azt tapasztaltuk, hogy a hirtelen növekvő 
igények, elvárások gyors kielégítésére szolgáló törekvések 
egyes felnőtt rétegeknél háttérbe szorítottak olyan lényeges 
etikai normákat, motívumokat, mint a közösség szolgálata, a 
lelkiismeretesség, a töretlen szorgalom, vagy a cselekvésben 
megnyilvánuló hazaszeretet, a pontosság. Esetenként ezek he-
lyét a gyors, néha jogtalan anyagi érvényesülésre törekvés 
foglalta el. Ilyen tendenciákat, ezeknek vonzó hatását már 
az 1975-ös mérést követő csoportos interjúk alkalmával 
érzékelhettünk a növendékek véleményében. 
E tapasztalatok alapján irtuk már 1980-ban a következő-
ket.nA másodállás /második gazdaság/ kibontakozása társádal-
munkban indokolt, szükséges. Ugyanakkor egyeseknél lehetősé-
get teremtett az ügyeskedésre, a felszínes munkára, sőt a 
mértéktelen harácsolásra is."Az ilyen jellegű, a társadal-
munktól idegen erkölcsi torzulásokért az ifjúság egyértelműen 
nem marasztalható el. Értékrendjének alakulásában nyilvánva-
lóan zavart okoz az elméleti felkészítés, és a társadalmi gya-
korlat - a környezetében tapasztalható valóság - közötti elté-
rés. Az ifjúság értékrendjében e folyamat miatt beálló bizony-
talanság megszüntetése a társadalom és azon belül a művelődés-
politika valamennyi felelősének hatékony együttműködésével te-
relhető a kivánatos mederbe. 
Nem feladatunk e jelenségek társadalmi-politikai oldalá-
nak érintése. Csak azt kívántuk jelezni, hogy ha a társadalom-
ban lezajló folyamatok, hatnak a felnövekvő nemzedékre, hatnak 
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az iskolai nevelésre* oktatásra, - mint ahogyan hatnak is 
akkor érthető, hogy a fiatalok egyes rétegeiben a munkaer-
kölcs vonatkozásában olyan értékrend kezd kibontakozni, amely 
idegen a szocialista etikától. 
Nem kívánjuk a rendelkezésre álló, bemutatott adatok 
/L. l.sz. táblázat/ ellenére sem azt állitani, hogy a vizsgá-
latba bevont fiatalok értékrendje - bár mindinkább iskolán 
kívüli hatásokra alakult - nem lenne kívánatos. Ezek azonban 
azt jelzik - a felmérés időszakában -, hogy a környezet, az 
iskolán kivüli információk olyan mértékű hatást - pozitiv és' 
negativ hatást - gyakorolnak a növendékekre, amely hatással 
szemben az iskola a fiatalok értékrendjének formálásában le-
marad, pedig e korosztály döntő többsége nem képes még maga 
elé állitani olyan eszményt, amely teljesen összhangban van 
a társadalmi elvárásokkal, és ugyanakkor megfelel saját sze-
mélyisége fejlődésének, fejlesztésének is. A növendékek sze-
mélyes . integráció ja nem alakul ki olyan hatékonysággal, 
amint azt a pedagógiai munka feltételezi. Az értékek rendsze-
re - megfelelő tudatosítás hiányában - nem feltétlenül a 
társadalmunk által kivánt irányban fejlődik, sőt meghatározótt 
rendszer helyett még az érettségi táján is csupán körülhatárolt 
halmazt alkot, a társadalmilag fontosnak itélt, vezető érté-
kek primátusa nélkül. E megállapítást nem csupán a hasonló 
célzatú kutatási eredmények, saját eredményeink is igazolják. 
Megerősítenek bennünket ebben az első éves egyetemi hallgatók 
körében végzett felméréseink is. Az érettség táján lévő fia-
taloktól nem is várhatjuk még, hogy kizárólag a társadalmilag 
fontosnak itélt, elfogadott értékek orientálják őket szemé-
lyiségük formálásában, mert ehhez magas fokú erkölcsi érzék, 
etikai tudatosság, szilárd világnézet, fejlett értelmi képes-
ség lenne szükséges. Mindezek a feltételek is csak céltudato-
san szervezett iskolai. körülmények között alakithatók ki. a 
felnövekvő nemzedékben. ' 
Vizsgálataink azt bizonyítják, hogy a fiatalok nevelése-okta-
tása során, a tantárgy nyújtotta lehetőségeken belül a kie-
melkedő személyiségekkel foglalkozni kel]. Foglalkozni mér-
tékkel, kritikusan. A kiemelkedő személyiségek vonzó hatású 
bemutatása mellett azonban nagyobb súlyt kell kapnia a min-
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dennapi élet értékvonatkozásu elemzésének, az értékek népsze-
rűsítésének, a nem értékek folyamatos, logikus bírálatának. 
Meggyőződésünk, hogy a rendszeres etikai, világnézeti okta-
tással, a mindennapi események értékviszonyba léptetésével, 
az ideál-állitás, az eszmény-konstruálás terén jó eredmények 
érhetők el. 
E rövid tanulmány célja csupán az volt, hogy érzékeltes-
sünk két, általunk fontosnak itélt tendenciát, amelyek iskolá-
ink életében a nevelés-oktatás gyakorlatában jelentkeztek, 
megfigyelhetők. Az egyik, amint ezt jeleztük, a gyermekek fél-
tése az iskolától, az iskolai követelményrendszertől. A másik 
ezzel egyidejűleg jelentkező folyamat, az iskolának a társada-
lom felé'való nyitottságának megteremtésére való törekvés. 
Ez utóbbi tendencia feltétlenül pozitiv irányú, helyes 
szándékú törekvés. Összhangban van az iskola, az iskolai ok-
tatás-nevelés fejlesztésének fő vonulatával, társadalmi jelle-
gének, szerepéitek fokozásával. Ennek megvalósítása, megvaló-
sulása azonban nem eredményezhet egy olyan eltolódást, hogy az 
iskolán kivüli tényezők, hatások szerepe kerekedjék felül. 
Merész általánositás lenne csupán a fiatalok életeszmény-
választása forrásának alapján erre a konzekvenciára jutni. 
Arra azonban.feljogosít bennünket a konkrét tanulói vallomások 
alapján megfogalmazható kép, hogy az iskolai /és családi, is-
kolán kivüli!/ nevelésben hiányosságok mutatkoznak. Fiatalja-
ink elé iskolai tanulmányaik során pl. a megismerésre kije-
lölt /tantervben szereplő/*történelmi eseményeket, irodalmi al-
kotásokat ugy kell bemutatni, hogy azok helyes történelemszem-
lélethez illetőleg.a társadalmi mozgások helyes felismeréséhez 
vezessék el fiataljainkat. Mindezek mellett súlyt kellene he-
lyeznünk az adott társadalom mozgásának helyes, a fejlődést 
szolgáló tendenciáit felismerő, azok megvalósításáért küzdő 
történelmi személyiségek, a társadalmi törekvések kibontakozá-
sát segitő, a fejlődés irányát alkotásaikkal is meghatározó 
irók, költők életútjának bemutatására is. A hazaszeretet, a 
proletárnemzetköziség, stb. erkölcsi értékek nem elvont fogal-
mak megismerése révén hatnak, hanem a személyes, személyhez 
kötött, emberi cselekvésben megismerhető módon. Ezért Ítéljük 
jelentősnek a tantervi követelmények, a tankönyvek anyagának 
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ilyen értelmű elemzését. Az értékelő-elemzés alapján ajánlá-
sok megfogalmazását a kultúrpolitika illetékesei számára. 
Befejezésül csupán arra kivánunk utalni, amennyiben 
igaz, hogy napjainkban ifjúságunkra a tömegkommunikáció hatá-
sa mind erőteljesebb lesz, kivánatos lenne a TV, a rádió, az 
ifjúsági sajtó /és más sajtótermékek/ műsor-, illetőleg szer-
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Quellen zur Vorbildwahl der 17-18 jährigen 
Jugendlichen 
Der Verfasser beschäftigt sieht seit 1968 mit der Unter-
suchung der Vorbilder der Jugendlichen. Auf einer repräsen-
tativen Musterauswahl werden die Messungen im allgemeinen 
alle .4 Jahre wiederholt, Die repräsentative Auswahl - bezieht 
sich auf das ganze Land. Die Lage der Vorbilderwahl der 
Jugendlichen wird.mit Hilfe von Fragebögen und Gruppeninter-
wiews erschlossen. Die Untersuchung erstreckt sich auf die 
Absol^enter der verschiedenen Mittelschulen in Ungarn. Dabei 
wird die zahlenmässige Proportion der Schüler nébst dem 
proportionalen Verhältnis der beiden Geschlächter mit in 
Rücksicht gezogen. 
In der vorliegenden Studie wird eine vergleichende 
Analyse vorgenommen. Die zahlenmässigen Angaben der früheren 
Forschungen werden mit den Ergebnissen des Jahres i960 
verglichen. Es wird vor allem untersucht, wie die Vorbildwahl 
der Jugendlichen vom Jahre 1968 bis zur Erschliessung im 
Jahre 1980 d.urch die geplanten erzieherischen Wirkungen der 
Schule sowie der Paktoren ausserhalb der Schule - in erster 
Linie der Massenmedien und der Erwachsenen - beeinflusst 
•wird. Auf Grund der durch die statistische Aufarbeitung 
gewonnenen Angaben spricht der Verfasser aus, dass die Wir-
kungen ausserhalb der Schule bei der Wahl der Vorbilder 
dominieren-
Die erschlossene Lage hält er nicht für beruhigend, denn 
er meint einen Zusammenhang zwischen dem gewonnenen Bild und 
den Anschauungen gefunden zu haben, die immer stärker betonen, 
dass das Kind von der Schule unterdrückt wird. Die Vertreter 
dieser Anschauung geben der Ansicht Ausdruck, dass die Schule 
von heute eine unterdrückende Funktion bekleidet. Sie erlaubt 
nicht die spontane Entfaltung der Kinderpersönlichkeit auf 
Grund der eigenen Gesetze, sie zwingt das Kind zu etwas, was 
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es nicht gerne macht, was ihm fremd ist. 
Der Verfasser kommt zur Schlussfolgerung, dass einige 
Lehrfächer wie die Geschichte und die Literatur viel für- die 
Ausgestaltung.der richtigen Wertordnung der Jugendlichen tun 
könnten. Er weist darauf hin, dass die hervorragenden 
historischen Persönlichkeiten, die Repräsentanten der Lite-
ratur, der Dichtung keine Anziehungskraft auf die Jugend-
lichen ausüben, dass man ihre hervorragenden menschlichen 
Eigenschaften nicht in der Wertordnung der Jugendlichen 
findet, weil diese weder in den Lehrplänen noch in den Lehr-
büchern noch im Vorgang.des Unterrichtes mit der gebührenden 
Sorgfalt behandelt werden: Sie werden nicht in Menschennähe 
gebracht, ihre menschlichen Werte werden nicht erlebnishaft 
dargestellt x 
yjçp- • ÍUSTT , 
KÖZÉPISKOLAI TANULÓK ÉRTÉKORIENTÁCIÓJÁNAK 
STRUKTURÁLIS ÉS DINAMIKAI JELLEMZŐI+ 
Duró Lajos 
O 
''Megjelt-:al: A Magyar Pszichológiai Társaság VI, Tudomá-
nyos Konferenciája. II. Tematikus vitaanyagok. /Szerk.: 




Az iskolai nevelés és oktatás korszerűsítésének napi-
renden lévő feladatai az utóbbi években különösen ráirányí-
tották 6. figyelmet -az ifjúság értékrendszerének és tár-
sas-közösségi viszonyainak elmélyültebb tanulmányozására és 
tervszerű fejlesztésére. Ennek szükségessége szervesen ösz-
szefügg a szocialista társadalmi-fejlődés azon igényével, 
hogy a munkában, a tanulásban, a mindennapi létformákban, az 
együttes tevékenységben, a közvetlen emberi kapcsolatokban 
hatékonyabbá, kell.tenni a szocialista értékek és normák ér-
vényesülését . 
A nevelőmunkában szükséges annak figyelembe vétele, 
hogy a szocialista társadalmi viszonyok létrejötte nem vonja 
maga után "automatikusan11 az ujtipusu értékrendszer, a huma-
nizált személyközi kölcsönös viszonyok, a közösségi létfor-
mák kialakulását és megszilárdulását. Az előrehaladáshoz 
mind társadalmi méretekb.en, mind az intézményes oktatás fel-
tételei között.egyaránt céltudatos és tervszerű nevelőmunká-
ra van szükség, Különösen akkor, ha számot vetünk azzal, 
hogy az előremutató tendenciák mellett tanulóifjuságunk egy 
részének értékorientációja nem eléggé szilárd, s következés-
képpen nem tud azonosulni társadalmi céljainkkal, szocialis-
ta értékeinkkel. E fiatalok értékbeállitódásának fejlődését 
gátolják a szocialista értékek ellen munkálkodó negativ szo-
ciális környezeti hatások és viselkedési minták. E tendenci-
ák ellentétesek társadalmunk értékrendjével. Ennek az ellen-
tétnek a feloldása elsőrendű társadalmi érdek s ugyanakkor a 
személyiség fejlődésének is alapvetően fontos pszichológiai 
feltétele. 
Ebből következően a fejlett szocialista társadalom épi-
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tésének időszakában, amikor előrehaladásunkban egyre fokozó-
dik az "emberi tényezők" szerepe, a szocialista tudat és ma-
gatartás formálásának szerves részeként sürgető feladat a 
tanulóifjúság értékorientációinak fejlesztése, értéktudatá-
nak szilárd megalapozása, az elsajátított s a személyes ta-
pasztalatok által megerősített értékekkel való cselekvő azo-
nosulásának kialakítása. Ezen összetett nevelési feladat és 
személyiségfejlesztő program megvalósítását elősegíteni 
szándékozó pszichológiai vizsgálatok egyik megközelítési 
' iránya lehet e, középiskolások értékorientációja strukturá-
lis és dinamikai jellemzőinek feltárása. 
Célkitűzés és előfeltevés • * 
Vizsgálatunkban a szakirodalmi előzményekre /Jadov, 
1969, Gáspárné, 1978, Murányi, 1974, Pataki, 1982, Váriné 
1978/ is figyelemmel, abból indultunk ki, hogy az értékori-
entáció a személyiség környezetéhez való értékelő viszonyu-
lásának olyan belső pszichikus diszpozíciója, érzelmileg 
domináns kognitiv strukturája és szilárd.cselekvésbeli ké-
szenléte, amely viselkedését szabályozza. Az értékorientáció 
a szocialista tanulás, á társadalmi értékek elsajátítása 
/interiorizációja/ és az egyéni élettapasztalat eredménye-
ként alakul ki. A személyiség a társadalmi objektivációkhoz 
való értékelő /szelektív/ viszonyulásában dominálóan az én-
közeli értékdimenziókra összpontosít. Az értékorientáció 
alapvető funkciója az egyén értéktudata és tényleges érté-
kelő magatartása közötti közvetités pszichikus regulációjá-
nak megvalósítása. Következésképpen az értékorientációt a 
személyiség pszichikus strukturája olyan központi alkotó ré-
szének tekintjük, amely döntően 'meghatározza az ideológiai-
világnézeti-erkölcsi szféra tartalmát és működését. E minő-
ségében az értékorientáció /mint az egyén értéktudatának, 
értéktapasztalatának és értékmegvalósitó törekvésének szin-
tézise/ a személyiség szociális és pszichikus fejlettségé-
nek mutatója, amelynek alapján következtetni lehet a lelki 
élet gazdagságára, mélységére és teljességére. 
Ezen elméleti megfontolások alapján célul tűztük ki azt, 
hogy feltárjuk a középiskolai tanulók értékorientációjának 
szerkezeti összetevőit és dinamikájának pszichológiai jellem-
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zőit. Kiinduló munkahipotézisünk az volt, hogy középiskolása-
ink értékorientációjának szerkezeti tagolódásában dominálnak 
a társadalmilag preferált értékek. Ezzel összefüggésben fel-
tételeztük, hogy a vizsgált korosztály értékválasztásának 
főbb irányai a tanulmányi évek előrehaladásával /elsőtó'l ne-
gyedik osztályig/ növekvő arányban a vezető társadalmi érté-
kekre összpontosulnak és differenciálódnak. 
Vizsgálati módszerek 
Jelen vizsgálatunk közvetlen szakirodalmi előzményeinek 
tekintjük azokat a kutatásokat, amelyeket Gáspárné /1978/ a 
mondásválasztás módszerének kidolgozásával és alkalmazásával 
végzett'a személyiség értékrendszerének pedagógiai pszicholó-
giai megismerése és fejlesztése célzatával. A módszer hivó-
szövegeként felhasznált mondások értékeket fejeznek ki. Ezért 
a mondásválasztás egyben értékválasztás is, attól függetlenül, 
hogy a vizsgálati személy a választott mondást az "egyetért" 
vagy a "nem ért egyet" dimenzióban helyezi el. A standard so-
rozat /kétszer 120 mondás/ 9 tartalmi kategória /értékkör/ 
sajátos, bár nem egységes rendezőelvre épülő rendszert alkot: 
A: család, otthon, nevelés, B: szerelem, házasság, nemek vi-
szonya, C: barátság, D: közösség, E: munka, küzdés, P: tudás, 
tudomány, G.: becsület, őszinteség, H: önértékelés, I: élet-
értékek köre. 
Az adatfelvételt csoportszituációban /osztálykeretben/ 
szerveztük meg, amelyhez tanulók sokszorosított, randomizált 
/108 mondást tartalmazó/ gyűjteményt kaptak kézhez. Az in-
strukció szerint a választott mondások rövid Írásbeli értel-
mezését is kértük, amelyet tartalomelemzéssel dolgoztunk fel. 
A statisztikai értékelést számitógépes programmal végeztük. 
A vizsgálatban 28 gimnáziumi és szakközépiskolai osztály 
/I-IV./ összesen 864 tanulója vett részt. A nemek osztályon-
kénti aránya viszonylag kiegyenlített volt, bár összességében 
néhány százalékkal több fiutanuló került a mintába. . 
Eredmények 
A vizsgálati adatok értelmezésénél előbb a minta egészére 
vonatkozó relatív gyakorisági mutatók főbb tendenciáit emeljük 
ki /l.sz. táblázat/, s-ezt követően az osztályokra lebontott 
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eloazláa arányait elemezzük /2.az. táblázat/.. 
Az őrtékváluazláa eloazlása kategóriánként 
Mondáskörök A B C D E P G H I Összesen 
Egy e t é r t é s 15 7 16 11 13 12 10 5 11 100 % 
Elutasi tás 22 6 12 16 2 8 13 5 16 100 % 
1.az. táblázat. 
A táblázatból kitűnik az, hogy a pozitiv értékválasztás-
dimenziójában a barátság /16 %/. kerül a rangsor élére, mint 
a legnagyobb értékvonzutu kategória. Ez a tendencia mogerősi-
tj azt a fejlődéslélektani sajátoaaágot, amely szerint a 
társkeresés, az erős baráti kötődés, a barátság u közép-isko-
lások gazdag értéktartalommal tolitett társulási.formája.s 
jelentős értékf'e j lesz kő szocializációs tényezője. A rangsor-
ban a család /15 %/ következik, amelynek háttere minden bi-
zonnyal a családi közvetlen környezet értékközveti'tő hatása. 
Harmadik ranghelyen azerepel a munka /13 %/, inint egyik leg-
alapvetőbb társadalmi értékünk. Negyedik a tanulás /12 %/, a 
fő tevékenységi formára irányuló választás. Ötödik a közös-
ség és az életértékek /11 %/ kategóriája azonos mutatóval. 
Hatodik a becsület /10 %/, hetedik a szerelem /7 %/ a az 
utolsó az önértékelés- /5 %/ mondásköre. 
Az elutasítás dimenziójában a választások a két szélső 
érték /22 %-2 %/ között elég nagyarányú szóródást mutatnak. 
Feltűnő az, hogy a legnagyobb mértékű elutasítás a család 
/22 %/. értékkörére összpontosul, de viszonylag magas arányú 
"egyet nem értés" jelentkezik a közösség és az éle tértékek 
.viszonylatában is /16 %/. A további sorrend a következőképpen 
alakul: becsület /13 %/, barátság /12 %/, tanulás /8 %/, sze-
relem /6 %/, önértékelés /5 %/, munka /2 %/. 
Az értékorientáció szerkezetének összetevőiről árnyaltabb 
képet kapunk akkor, ha összehasonlítjuk a választási helyzet 
két dimenziójában regisztrált adatokat. A két adatsor össze-
vetéséből nyert különbségi mutatók jelzik a változásuk jelle-
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gét és arányait. Ebből megállapíthatjuk azt, hogy szilárdan 
megőrzi pozícióját az "egyetértés" dimenziójában a munka 
/+11 %/, a barátság /+4 %/, a tanulás /+4 %/ és a szerelem 
/+ 1 %/ értékkategóriája. Ezzel szemben az elutasítás domi-
nanciája érvényesül a család /-7 %l, a közösség /-5 %/, az 
életértékek /-5 %/ és a becsület /-1 %/ mondáskörének válasz-
tásában. Ebben a vonatkozásban csak az utolsó ranghelyen lévő 
önértékelés pozíciója jelez egyfajta egyensúly helyzetet, mi-
vel mindkét dimenzióban ugyanazon gyakorisággal /+ 5 %, -5 %/ 
fordul elő, 
A tanulók értékorientációjának két.dimenziója között 
konstatált diszkrepancia értelmezésénél osztjuk Gáspárné 
/1978/ álláspontját, amely szerint az is értékválasztás, ami-
vel adott esetben a vizsgálati személy nem ért egyét. A mon-
dásanyagban ugyanis szerepelnek négativ előjelű hivószövegek 
is /elavult, a közfelfogással nem egyező nézeteket tartalma-
zó értékítéletek/. Az ilyen mondások elutasítása pozitív ér-
tékelő állásfoglalásnak, minősül. Ezt a tendenciát egyértelmű-
en jelzi a tanulók írásbeli megnyilatkozásainak elemzése so-
rán.feltárt értékítéletek gyakori előfordulása. Ezzel össze-
függésben /mint az értékválasztás és az értékelő magatartás 
egyik állandóan visszatérő dilemmája/ vizsgálati anyagunkban 
is jelentkezik a Váriné /1978/ által említett "negatív iden-
tifikáció" problémája, amely változatos formában beépül az 
értékorientáció szerveződésének folyamatába /az értékelési 
minták véleltlenszerü vagy tudatos összehasonlításán, az ér- • 
tékvonzatu példák spontán átvételén keresztül az "egészen 
másként akarok élni" élményéig/. Következésképpen a mindenna-
pi életben "sokkal több a tudatosodó negatív azonosulás, a 
valamitől való elhatárolódás, mint ahogyan azzal a kutatók, s 
többek-között az értékvizsgáló tesztek számolnak" /I.in./. 
Vizsgálati tapasztalataink is igazolják azt, hogy a tanulók 
égy része viszonylag könnyebben-el tudja határolni magát a 
negatív példától, mint amennyire nem képes minden esetben a 
biztonságos- tájékozódásra a pozitív értékek világában. Ebből 
adódóan gyakran találkozunk ambivalens értékválasztással. 
A korosztályra vonatkozó s eddig tárgyalt általános ten-
denciák érvényesülését a vizsgált minta évfolyamonkénti bon-
tása szerint is ellenőriztük. Feltételeztük, hogy áz osztályok 
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szerinti tagolódás olyan függő változó, amely több vonatkozás-
ban megerősiti, illetőleg módositja, differenciálja az össze-
vont adatok alapján felvázolt helyzetképet. Az adatok évfolya-
mokra való lebontásával kiszámitottuk a relatív gyakoriság 
százalékos értékeit s ennek alapján meghatároztuk az értékka-
tegóriák rangpozícióját /2.sz. táblázat/. 
Az értékkörök választásának ranghelyei 
Ért. 1. o. 2. o. 3. o. 4.o. 
kör + + - + - + -
A 1 1 1 1 2 1. 2 1 
B 8 7 8 7 6 7 8 7 
C 2 5 2 5 1 4 1 3 
D 4 4 5 3 7 2 3 5 
E 3 9 3 9 4 9 5 9. 
F 6 6 4 6 5 6 4 6 
G 5 3 6 4 3 5 7 4 
H 9 8 9 8 9 8 9 8 
I 7 2 7 2 8 3 6 2 
2.sz. táblázat. 
Megállapíthatjuk, hogy az egyes osztályok értékorientá-
ciós szerkezete az értékválasztás ranghelyeinek dinamikája 
szempontjából eléggé változatos tendenciákat jelez. Az 1. és 
2. osztály viszonylatában érvényesül a legnagyobb fokú sta-
bilitás: a pozitiv választásoknál 6 kategóriában /A, B, C, E, 
H, 1/, a negatívnál pedig 7 kategóriában /A, B, C, E, P, H, 1/ 
változatlan a rangpozíció. A 2. és 3. osztály összehasonlítása 
alapján azt tapasztaljuk, hogy a pozitiv választásnál csak egy 
értékkörben /H/, illetőleg az elutasításban 3 kategóriában 
van pozicionális egybeesés /A, B, H/. E tendenciák azt bizo-
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nyitják, hogy a 3. osztályban szinte teljesen átstrukturáló-
dik az értékválasztás korábbi években kialakult iránya. 
A 3. és 4. osztály összevetése azt mutatja, hogy a pozitív vá-
lasztásnál 3 területen /A, C, H/ s az elutasításban 5 mondás-
körben /A, B, E, F, G/ van stabilitás, arnig a többi kategóriá-
ban változnak a rangpozíciók. Ebben a vonatkozásban az egyik 
osztályból a másikba való átmenet legnagyobb mértékben a pozi-
tív választások értékrendjének átstrukturálódását mutatja. 
Ehhez viszonyítva a negatív dimenzióban kisebb a változás és 
inkább a ranghelyek stabilitása a jellemző. 
Ha az egyes értékkategóriák ranghely szerinti presztízsé-
nek dinamikáját vizsgáljuk, akkor azt tapasztaljuk, hogy az 
egyetértés dimenziójában egyedül az önértékelés /H/ pozíciója 
marad változatlan /9, 9, 9, 9/. Emelkedő tendenciát' jelez a 
barátság /0/ értékköre /2, 2, 1, 1/. Csökkenést mutat a csa-
lád /A/ vonzása /1,1,2,2/. Általánosabb tendencia a hullámzó 
mozgás a szere-lem /B/, a munka /E/, a:tanulás /F/ és az élet-
értékek /1/ megítélésében. Legdinamikusabban változik a kö-
zösség /D/ értékválasztásának pozíciója /4,5,7,3/. 
Az elutasítás dimenziójában több értékkör megítélésénél 
négy éven át osztályról osztályra stabilizálódik a kiindulá-
si pozíció /A, B,%E, F, H/. Ez jelzi azt a rendenciát, hogy a 
család, a szerelem, a munka, a tanulás és az önértékelés ka-
tegóriájához kötődő negatív azonosulás mechanizmusai szilár-
dan tartják magukat és működésűk független az osztályok fel-
menő rendszerének változó körülményeitől. A többi értékkörnél 
/C, D, G,.I/ tapasztalható némi változás a ranghelyek alakulá-
sában. Az ambivalens értékválasztás a barátság, a közösség, a 
becsület é3 az életértékek területén jelentkezik évfolyamtól 
függő tényezőként. 
Megbeszélés 
A vizsgált tanulók értékorientációinak irányai az alap-
vető szocialista értékek körül sűrűsödnek és differenciálód-
nak. A.legpreferáltabb értékkategóriák /barátság, család, 
munka, tanulás, közösség/ nagy vonzerővel rendelkeznek és a 
tanulók értékorientációs rendszerének szi lárd össze tevőit al-
kotják s kölcsönhatást mutatnak. A gyengébb vonzerejű érték-
kategóriák /becsület, életértékek, szerelem, önértékelés/ az 
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é.rtéktudat és az értéktapasztalat ütközőpontjában állanak, 
ambivalens értékválasztásban nyilvánulnak meg, az előnyben ré-
szesítés és az elutasítás dimenziója diszharmonikus, kogni.tiv 
és emocionális feszültségek terhelik. 
Az értékorientáció irányainak évfolyamonkénti fejlődési 
vonala dinamikus változásokat tükröz és esetenként ellentmon-
dásos jelleget mutat. A társadalmi preferenciákkal való azo-
nosulás tendenciái változnak a ennek következtében a vezető 
értékek ranghelyei cserélődnek. Az orientáció irányváltozásai 
/ellentétben feltételezésünkkel/ nem köyetik lineárisan az 
egymás után következő évfolyamok nevelés és oktatás által meg-
határozott fejlődési vonalát. Több értékkategória.preferáltsá-
gi szintje hullámzó mozgást tükröz /közösség, becsület, szere-
lem/. Az értékválasztás nagyfokú rigiditása jellemzi az önér-
tékelést, amely négy éven át mindkét dimenzióban szilárdan meg-
tapad a kiindulási poziciónál. 
Az értékkategóriák választásának irányai és szerkezetei 
tagolódásának tendenciái az évfolyamonkénti összehasonli t.á3 
függvényében azt mutatják, hogy mind a pozitív, mind a nega-
tív dimenzióban az első és a második osztály értékorientációi 
között van a legerősebb összefüggés. Az értékorientáció erő-
teljes szerkezeti és dinamikai irányváltása a harmadik: osz-
tályban következik be, amely egyes értékkategóriákban /közös-
ség, tanulás,.életértékek/ a negyedik osztályban is folytató-
dik. Az értékválasztásban megnyilvánuló orientációs egyezés 
heterogén jellegű. Az elutasítás dimenziójában viszont a szo-
ros összefüggés jelentkezik. Szembeötlő a negatív értékazono-
sulás tendenciaszerű megnyilvánulása. 
A tanulmányozott korosztály értékorientációi összhangban 
vannak az iskolai alapdokumentumok követelményeivel. A fejlő-
dés vonala azonban nem egyenletes, olykor ellentmondások ár-
nyalják. E jelenség nem kizárólagosan /hiszen tanulóinkat nem 
csak iskolai hatások érik/, de többnyire mégis neveiőmunkánk 
bizonyos egyoldalúságára, következetlenségére vezethető vissza 
/kevés az értékvonzatu pozitív példa, értékelésünk markánsab-
ban észleli a tanulók negativ megnyilvánulásait, mint pozitív 
tetteit stb./. A tanulók cselekvő értékazonosu'lásának fejlesz-
tése feltételezi értékelési stratégiánk megújítását, az orien-
tálás hatékonyságát elősegítő nevelési, stílusváltás t. 
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Lajos Durö 
Strukturelle und dynamische Merkmale der Wertorientierung 
von Mittelschülern 
Der Verfasser geht von der Arbeitshypothese aus, dass die 
Wertorientierung eine solche psychische Disposition des kriti-
schen Verhältnisses der Persönlichkeit'zu ihrer Umgebung, eine 
emotionell dominante kognitive Struktur und stabile Handlungs-
bereit^chaft der Persönlichkeit ist, die ihr Verhalten regelt. 
Die Zielsetzung der Untersuchung richtet sich darauf, die 
strukturellen Komponenten der Wertorientierung der Mittel-
schüler und die psychologischen Merkmale ihrer Dynamik zu 
erschliessen. 
Die Methode.der Untersuchung ist die Auswahlprobe von 
Äusserungen, bzw. eine modifizierte Variante von dieser Probe 
/G. Zauner 1978/, die durch die Einreihung von 120 Äusserungen 
in 9 Inhaltskategorien /Familie, Liebe, Freundschaft, Gemein-
schaft, Arbeit, Lernen, Ehre, Selbstbeurteilung,' Lebenswerte/ 
ein mögliches Mittel zur Aufdeckung des Wertsystems der Per-
sönlichkeit und der Schülergruppen ist. An dieser Arbeit haben 
sich 864 Schüler von 28 Klasse /1.-4. Klasse/ von Gymnasien 
bzw. Berufsschulen beteiligt. Die statistische Bearbeitung 
der Angaben erfolgte mit Hilfe des Computerprogramms. 
Die Ergebnisse haben bestätigt, dass sich die Richtungen 
der Wertorientierungen der Schüler um die grundlegenden 
sozialistische Werte /Freundschaft, Familie, Arbeit, Lern-
tätigkeit, Gemeinschaft/ komprimieren und differenzieren. 
Die Entwicklungslinie der Richtungen der Wertorientierung nach 
Jahrgängen verläuft nicht linear, sondern sie spiegelt eine 
dynamische veränderliche Wellenbewegung. Sowohl in der posi-
tiven als auch in der negativen Dimension zeigt sich der 
stärkste Zusammenhang zwischen den Wertorientierungen der 
ersten und der zweiten Klasse. Der strukturelle und dynamische 
'Richtungswechsel lässt sich in der dritten Klasse markant 
feststellen, der gewissermassen auch im letzten Studienjahr 
fortdauert. 
A TANULÓK ISKOLAI-VISZONYÁNAK ALAKULÁSA EGY LONGITUDINÁL.L: 
VIZSGÁLAT TÜKRÉBEN+ 
Voczkó József 
+Elhangzott a Magyar Pszichológiai Társaság VI. Tudományon 




A gyermek 3zemélyiségfejlődésének első számú meghatáro-
zója évszázadokon, sőt évezredeken kere3zti.il - főleg nevelé-
si , szocializációs vonatkozásban - a családi mikro- és rnukru-
környezet volt. A századfordulótól, különösen századunk köze-
pétől - hazánkban - a csaladok belső szerkezetében, funkció-
jában és életmódjában beállt változások az emiitett családi 
túlsúlyú hatásrendszerek csökkentését; ugyanakkor az iskolai 
hatások megnövekedését eredményezték. Mindebből következett, 
hogy a jelzett időszakban az iskola feladatai nemcsak megnö-
vekedtek, hanem minőségileg is megváltoztak; azaz az egós•/. 
gyermek személyiségfejlesztésének irányitasát kellett vállal-
nia. Az iskolának az emiitett uj feladatra olyan történelmi 
körülmények között kellett önmagát alkalmassá tennie, amikor 
a tudományos ismeretek és az ezzel kapcsolatos információk, 
egyrészt soha' nem látott mértékben megnövekedtek, másrészt, 
minőségileg is uj tudomány rendszerek, elméletek jöttek létre. 
Ez arra inditotta az iskola irányitóit, hogy az iskola isme-
retanyagát folyamatosan igazitsák az ugyancsak gyorsan válto-
zó uj tudományrendszerekhez. Az egymást követő tantervi re-
formok azt eredményezték, hogy a tanulóktól egyre több. ismert̂  
tet követeltek, amiből az a veszélyhelyzet következett, hogy 
az iskola elsősorban csak oktatói, a teljesitőkópes tudás meg-
szerzését biztosító feladatának tudott meg felelni . A termelé-
si szférában bekövetkezett azon változás is, hogy a telj esit-
mónycentrikus magatartás került minden egyéb í'ölé, az iskolát 
arra inspirálta, sürgette, hogy elsősorban oktatói funkcióit 
erősítse. 
Az említett gondokkal egyidőben gyors vá]tozáu ment vég-
be az emberi csopor tkaposol a tok rendszerében .i s . A <:.so|ior tlio-
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mogenitás viszonyának modelljét felváltotta a csopor tinu'l t i pl i -
citás, a csoportsokféleség, a he terogeni tán. 50-60 évvé] ez-
előtt a tanulók olyan 1-2 mikrocsoporthoz tartoztak /család, 
barát, kortárs/, amelyekben a kultura tartalma, annak színvo-
nala, és a társadalmi értékrend inkább homogén volt. Ma egy 
gyermek 4-6 mikrocsoporthoz is tartozik, ahol az emiitett cso-
portok kulturszintjére, érték, eszme, célrendszerére, viselke-
désformáira általában a heterogenitás a jellemző. 
Ugyanezen évtizedekben a tömegkommunikációs és egyéb ha-
tások szinte megszámlálhatatlan formában és tartalommal veszik 
körül, árasztják el a tanulókat, ami azt jelenti, hogy e terü-
leten i§ növekszik a hatássokféleség. 
A megnövekedett, és sokféle hatásrendszer időszakában a 
társadalom számára döntő fontosságú, hogy az iskola a tanulók 
számára a pozitiv élményü hatások olyan rendszerét legyen ké-
pes megteremteni /pozitiv iskolai légkör/, amelyben a kölcsö-
nös együttműködésen, személyes kapcsolatokon alapuló befolyá-
solással irányítani tudja a tanulók "önépitkezésének" folya-
matát, értékrendjük, célrendszerük, szocializációjuk alakulá- -
sát. A kérdés.tehát az, hogy az emiitett heterogén hatások 
sokaságában az iskolaiak' ujszeiüségiikkel, élmény szerűségükkel, 
pozitiv pszichés klímájukkal, a tanulók interiorizációs folya-
mataiban meghatározók maradnak-e. 
A.téma vizsgálatának indokait eddig a külső hatások sok-
féleségével indokoltuk. Amennyiben a problémát a tanulók egyé-
ni szocializációja oldaláról vizsgáljuk, akkor abból kell. ki-
indulni, hogy az iskolás időszak az egyén felnőtté válásának 
nélkülözhetetlen, egy egész életre kiható, sőt meghatározó 
időszaka. Ebben a folyamatban a kisiskolás kor, és a serdülés 
sűrített kritikus fejlődési csomópontokban, illetve periódu-
sokban."1" 
+Kritikus perió'duson a szocializáció azon szakaszát vagy egy-
egy emberi sajátosság kialakulásához kapcsolódó minőségi ug-
rást értjük, amikor a biológiai /szervek, idegrendszer stb/, 
és pszichés /pl. a figyelem koncentráló képessége, az észre-
vevő képesség, az absztrakció szintje, a feladattudat stb/ 
fejlődés erővonalai különleges csomópontokat képeznek. Anieny-
nyiberi az egyénnek szociális fejlődését biztosító környezeti 
hatások valamelyike az elvárttól /a történelmi kulturszinttol/ 
eltér vagy éppen hiányzik, abban az esetben az ugynevezett 
kritikus csomópontok .nem jönnek létre. Ez utóbbi esetben a:-', 
egyén fejlődése lelassul, szociális érettségben lemaradások, 
gyakran pótolhatatlan hiányok keletkezhetnek. 
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A környezet hatásai továbbá a biológiai érés, és a pszichés 
fejlődés egybeesései különleges csomópontokat képeznek a sze-
mélyben, melynek eredményeként ugrásszerű -minőségi változások 
integrációk jönnek létre. A kritikus csomópontokra jellemző 
tehát á" fejlődés gyorsasága, a nagyfokú koncentráció, a fogé-
konyság, az érzékenység, a hajlékonyság, az értékteremtés, és 
az, hogy az egyén egy egész életre kiható előnyös, vagy előny 
telen tanult tevékenységformákat, tulajdonságokat alakit ki 
önmagában. Hogy az iskolai hatásokból az egyén ujraintegrá-
ciói során mit épit be önmagába, az nagyban függ a személy 
pozitiv iskolai viszonyától is. 
II. 
A téma indoklása során már értelmeztük azt, hogy mit is 
értünk a tanulók iskolához fűződő viszonyán. A vizsgálatok 
azt igazolták, hogy az iskolához való viszonyban az egyének 
ösztönös szükségleteinek kielégültsége, továbbá értelmi, ér-
zelmi, erkölcsi és célrendszerbeli önépitkezésük, önmegújítá-
suk közben kialakult elégedettségük vagy elégedetlenségük in-
tegrálódik sajátos véleménnyé bennük. Azt mondhatjuk, hogy e. 
viszonyban a tanulók legszemélyesebb érdek és é r t é k s z f é rá inak 
érvényesültségi foka, s benne ön- és környezetük minősítési 
módja tükröződik. Abból indultunk ki, hogy ... "az élmény 
olyan egység, amelyben megbonthatatlan egységben van képvi-
selve egyrészt a környezet, vagyis az, hogy mit visz bele eb-
be az élménybe maga a gyermek" -/Vigotszki j , 1976 /. 
Azt a folyamatot ahogyan az iskolai hatások, tapasztalatok n:'. 
egyén pszichés apparátusában individuális élménnyé válnak, 
azt nem tudjuk követni, de az iskolai viszonyban mint .->lm.'-ny-
ben - a személyek testi, érzelmi, .'gondolati, akarati és indi-
tékrendszerbeli integrációit - reprezentálódó vélemény üke i., 
értékelő magatartásukat megismerhetjük. 
Témánkhoz közel áll az a felfogás, amely szerint u;; is-
kolát szokás munkahelyként i3 említeni. Ugy véljük, a való-
sághoz közelebb kerülünk akkor, ha az otthon és a munkahely 
sajátos ötvözetéről beszélünk. Az iskola hasonl.it a munka-
helyhez, mert pl. itt is irányitott feladatmegoldó tevékeny-
séget kell végezni. A munkást is és a tanulót is teljejitmé-
nye alapján értékelik, ami nagyban befolyásolja az egyénei: 
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önértékelését, önbecsülését, társas kapcsolataikban pedig szo-
ciális súlyúkat, tekintélyüket. Hasonlóság még: a felnőttek 
is és a tanulók is arra törekszenek, hogy elnyerjék a környe-
zetükben élők /kedvelt és megbecsült 3zeinélyek/ bizalmát. 
A munkahelyek vezetői, az iskolák tanárai pedig azért fára-
doznak, hogy méltók legyenek a bizalomra. Az emiitetteket 
azért tartjuk fontosnak, mert mind a munkahelyi, mind az isko-
lai pszichés klima fontos meghatározójának tekintjük. 
III. 
Az 1966-1967-es tanévben, 12 ezer iskolás tanulón mint 
reprezentatív mintán szeptemberben, decemberben és juniusban 
kérdőives módszer, projekciós képek, iskolai dolgozat segít-
ségével elvégeztük a tanulók iskolához kapcsolódó^ viszonyának 
vizsgálatát.. A tanulók válaszainak feldolgozásával megálla-
píthattuk azok pozitiv /azonosulnak az iskolával/, negatív 
/elutasitják az iskolát/ és kéttényezős /egyes tevékenység-
formákkal és szinterekkel azonosulnak, másokat pedig eluta-
sítanak/ viszonyának alakulását a nevezett tanévben.4" 
A szeptemberi vizsgálat adatainak összegezése, alapján ké-
szült az 1,számú ábra, amely a tanulók iskolához kapcsolódó 
viszonyának trendjét mutatja be. 
+ Adatfelvételünk mintanagyságát az általános és középiskolai 
korosztály /1966-1967/ teljes populációjából a konfidencia 
intervallum; a keresett valószínűsége figyelembevételével 
számítottuk ki. A reprezentatív minta nagyságát 12 ezer ta-
nulóban- rétegezett mintavétellel - állapitottuk meg, a 
statisztikailag szükséges 10 ezer fő helyett. Az így kapott 
statisztikai eredményekből nyert relatív gyakoriságot 
d=0,01 pontossággal és 95 %-os valószínűséggel tarthatjuk 
elfogadhatónak. A tanulók véleményének, álláspontjának ki-
kérdezéséhez kérdőivet, interjút, projekciós képeket, írá-
sos beszámolókat, vallomásokat stb alkalmaztunk. A témával 
kapcsolatos vizsgálatainkat 1980-ban fejeztük be-. 
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Az összesített adatok segítségével megállapíthatjuk, 
hogy a tanulók többsége - szeptemberben - pozit.lv módon érté 
keli az iskolát. Szeretnének megfelelni az iskolai kívánal-
maknak. Belső elszánásukban a megfelelési attitűd kerül elő-
térbe. Azt is megfigyelhetjük, hogy az egyes osztályok isko-
•la-kedveltségéhen nagy eltérések mutatkoznak. Szembeötlő, 
hogy az osztályok szerint felfelé haladva a pozitív viszony 
romlik, a kéttényezős é3 a negatív viszony aránya pedig emel 
kedik. Megállapíthatjuk még, hogy mind a negativ, mind pedig 
a kéttényezős viszony %-os értékei jelentősek. 
A szeptemberben elvégzett méréseket decemberben megismé 
teltük. Az adatok ekkor is azt mutatták, hogy a tanulók több 
sége kedveli az iskolát, bár a pozitiv viszony aránya - szép 
temberhez viszonyítva - csökkent, a kéttényezős értékelés pe 
dig növekedett. 
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A szeptembertől decemberig terjedő iskolai időszakot a 
tanulók egy része ugy élte át, hogy szeptemberi elképzelései-
ket .részben saját hibájuk miatt, részben pedig iskolai körül-
ményeik miatt nem voltak képesek megvalósítani. Az egyének a 
köztük és az iskola közötti egyensúly megbomlását kudarcként 
élték meg, és ez tükröződött az iskolai viszony romlásában 
is. 
A tanulók másik csoportja ugy értelmezi helyzetét, hogy 
szeptemberben mind a tanárok, mind a tanulók toleranciája 
könnyedebb és rugalmasabb. Decemberre ez a rugalmasság csök-
ken, sőt egyre merevebbé válik. A jelenséget azzal magyaráz-
zák, hogy mind a tanárok, mind a tanulók terhelése pszicho-
szomatikus túlterheltség! állapottá halmozódik. Csökken a ta-
183 
nárok és a tanulók személyes empatikus kapcsolata, és megerő-
södik a hideg, számonkérő magatartásforma. 
A negativ viszony aránya decemberig lényegesen nem vál-
tozik, amit azzal magyaráznak, hogy a halmozódó traumatizáló 
tényezők, és kudarcok ellenére legbensőbb énjükben még remény-
kednek helyzetük rendezésében. 
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A szeptemberi és a decemberi méréseket juniusban is meg-
ismételtük. A tanulók többségének iskolához kapcsolódó élmé-
nye továbbra is kedvező, pozitiv kapcsolatuk a decemberi ér-
tékek szintjén marad. Azt figyelhettük meg, hogy azok a ta-
nulók, akik december végéig megtartották pozitiv viszonyukat 
az iskolához, azok többsége év végén is kedveli az iskolát.. 
Azok viszont, akik decemberben két tényezős módon viszonyultak 
az iskolához, azoknak egy része értékelő magatartását nega-
tívvá változtatta. 
Amennyiben az iskolához kapcsolódó viszony alakulását az 
egyes életkori szakaszok szerint vizsgáljuk, akkor megfigyel-
hetjük, -hogy a kisiskolás korúak pozitiv viszonyának átlagér-
téke /szeptemberben/ 85,5 ugyanakkor a felső tagozatosoké 
60 %, a középiskolásoké pedig 46 A statisztikai adatok de-
cemberben és juniusban némileg megváltoznak ugyafi, de a trend 
osztályok szerint felfelé haladva változatlan marad. 
A kéttényezős viszony /szeptemberben/ ugy alakul, hogy 
az alsó tagozatosok ilyen jellégü értéke 10,5 %, a felső ta-
gozatosoké 36,25 %-ra emelkedik, a középiskolásoké pedig 
46,5 %. Osztályok szerint felfelé haladva e viszonyt jelző 
adatok is emelkednek. 
A negativ viszonyt vallók aránya az alábbiak szerint ala-
kult; az alsó tagozatosok átlaga 3 a felsősöké 3,5 %, a 
középiskolásoké pedig 6,75 %. Osztályok szerint itt is felfe-
lé haladva emelkedést figyelhetünk meg. 
Az emiitett egy tanévre vonatkozó áttekintés után 5 első 
osztály 113 tanulójának iskolához kapcsolódó viszonyát mértük 
négy éven keresztül, azaz a 4. osztály befejezéséig. Ugyanezt 
tettük 5 ötödik osztály 115 tanulójával, akiket 8. osztályos 
koruk végéig követtünk. Az elsőhöz hasonlóan 5 első évfolyamú 
középiskolai osztály 121 tanulójának iskolához kapcsolódó vi-
szonyát mértük tanulmányaik befejezéséig. A vizsgálatokat itt 
is szeptemberben, decemberben és juniusban végeztük, az első 
alkalommal /1966-1967-es tanév/ használt mérési, technikák meg-
ismétlésével. 
Négy év után a vizsgálati eredmény azt mutatta, hogy a 
' szeptemberi mérések kisebb eltérésekkel megfeleltek az első 
alkalommal mert trendnek, csak az egyes osztályok számtani kö-
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zépértéke változott meg, azaz mozdult a trend irányába. Az el-
ső évben - szeptemberben - az ötödik osztályosok pozitiv vi-
szonya 73 %-o% mutatott, négy évvel később ez a szám 53 %-os 
volt. 
Decemberben a pozitiv viszonyt vallók aránya romlott, a nega-
tív alig változott. Juniusban a kéttényezős viszony romlott 
és a pozitiv viszony maradt változatlan. Mind a szeptemberi, 
mind a decemberi, mind pedig a juniu3i trendek megismétlődnek 
négy éven keresztül. Az osztályok %-os értéke módosul u trend 
irányának megfelelően. 
IV. 
Befejezésül vázlatosan felsoroljuk azokat a fontosabb té-
nyezőket, amelyek meghatározzák, vagy legalábbis nugyban befo-
lyásolják a tanulókat iskolához kapcsolódó viszonyuk alakítá-
sában. 
- Tartós személyes- és csoport kapcsolataik alakításában 
az iskola mennyire segíti ő.ket. 
- Testi, idegrendszeri é3 emocionális közérzetük pozitiv 
vagy negatív alakulása. Az iskola növeli-e az egyén 
ilyen jellegű stabilitását vagy csökkenti. 
- Minden emberre jellemsú, hogy elégedettséget, bizton-
ságot érez akkor ha az őt érő hatásokra megfelelő vá-
laszt tud kidolgozni. Az iskolai követelmények telje-
síteni tudása növeli, az ellenkezője pedig csökkenti 
a tariulók önbecsülését, éaz-azono.s.-iágtudatát, sikerél-
ményét, vagy frusztrációját. Ezt a tanulók ugy élik át, 
hogy az iskola támogatja, vagy mérsékli őket önmaguk 
megvalósításában. Iskolái tevékenységük hatására alkal-
masabbá válnak-e feladataik kidolgozására. 
- Az iskolai hatások segítik —e őket abban, hogy sjkocí ális 
kapcsolataik, szerepeik javuljanak a családban, a kor-
társak körében, a társadalomban. Ezzel függ össze tár-
sadalmi elkötelezettségük is. 
- A tanuláshoz, az egyes tantárgyakhoz, az oktatási én ne-
velési módszerekhez kapcsolódó.élményeik is részei az 
iskolai viszony kialakulásának. • 
- A tanár-diák-kortárs viszonyból eredő értékelő magatar-
tásuk. Az iskolai tevékenységben érvényesül-e a szemé-
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lyesség, az életkori sajátosságok figyelembe vételénei 
elve. 
Az egyének mennyire ismerik fel, sejtik, meg saját kog-
nitiv rendszerük fejlesztésének fontosságát életük to-
vábbi alakításában. A tudás megszerzése belső szükség-
letté vált vagy terhes kötelesség a számukra. 
Ugy élik-e meg, hogy az iskolai hatásoknak szerepük 
van saját értékrendjük, magatartáurendjük, szociális 
érettségük kialakításában. F.elismerik-e, hogy az is-
kola által feikinált minták segítségükre lehetnek er-
kölcsi értékrendjük kialakításában, és társadalmi bol-
dogulásukban. 
Életcéljukat, elképzelt életük köreteit, tartalmát tá-
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József Veczkó 
Die Gestaltung des Verhältnisses der Schüler zur Schule 
im Spiegel éiner longitudjnalen Untersuchung 
In der Einleitung werden die Gründe der Untersuchung des 
des Verhältnisses zur Schule erörtert. In den inhalti.lichen 
Ausführungen wird unsere Auffassung über dieses Verhältnis 
als Erlebnisform - skizzenhaft - dargestellt. 
Iffi Laufe der mit dem Thema zusammenhängenden vorherigen 
Datenermittlungen wurde zuerst danach gefragt, inwiefern die 
Schüler die Schule als einen entbehrlichen oder unentbehr-
lichen' Teil /als eine Haupt'tätigkeit/, als eine Voraussetzung 
ihres Lebens /ihrer Sozialisation/ empfinden. Die Angaben 
werden mit Hilfe einer fünfgradigen Skala dargestellt. Auf 
Grund der Mitteilungen der Schüler werden ihre Motivationen, 
ihre Wertungen und Beweggründe beschrieben. 
Auf einem 12000 Kopf ¡starken repräsentativen Muster wurde 
die Untersuchung des Verhältnisses der Schüler zur Schule 
vorgenommen. Die Messungen wurden - in der ersten Phase - in 
einem Schuljahr im September, Dezember und im Juni durch-
geführt. Die summierten Angaben werden mit Hilfe von Grafiken 
/trends/ dargestellt. ̂ Es werden aber auch die in deri ver-
schiedenen Zeitspannen, gemessenen Werte verglichen. Man kann 
zu noch wichtigeren Peststellungen gelangen, indem man die 
Angaben auf Grund der.ansteigenden Polge der Klassen analy-
siert. Auszug: . ?.. In-'ansteigender Polge der Klassen verrin-
gert sich die posititive Beliebtheit der Schule. Das 
Verhältnis derjenigen, die. sich für zwei Faktoren oder für 
das negative Verhältnis aussprechen, erhöht sich. Wenn man 
die Gestaltung des erwähnten positiven Verhältnisses auf 
Grund der Abschnitte des Lebensalters untersucht, kann man 
erfahren, dass das positive Verhältnis der Schüler der 
Unterstufe /irn September/ 85,6 %, das der Oberstufe nur. öO % 
und das der Mittelschüler 46 % ausmacht. Im Dezember- erhöht 
sich das Verhältnis des doppelten Faktors zuungungsten des 
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positiven Verhältnisses. Im Juni erhöhen sich die Zahlen des 
negativen Verhältnisses zuungunsten des doppelten Paktors. 
Nach der Darstellung der sich in der Zahlenmässigkeit 
speiegelnden Regeln und Wiederholungen werden die Motive des 
positiven, des negativen Verhältnisses und des doppelten 
Paktors erörtert. 
Nach diesen Untersuchungen, die sich auf ein Schuljahr 
beziehen, wurde das Verhältnis der 113 Schüler von 5 ersten 
Klassen durch 4 Jahre hindurch gemessen, d.h. bis die Schüler 
die 4. Klasse erreicht haben. Dasselbe wurde mit 115 Schülern 
von 5 fünften Klassen bis zur 8. Klasse durchgeführt. 
Inähnlicher Weise wurde das Verhältnis zur Schule von 121 
Schülern in 5 ersten Klassen der Mittelschule bis zum Abschluss 
ihres Studiums untersucht. Die ermittelten Angaben werden mit 
Hilfe von Grafiken verglichen, und diese werden /sowohl die 
Angaben als auch die Motive/ mit denen der ersten Unter-
suchung konfrontiert. 
Auf Grund der Peststellungen der Untersuchung kommt man 
zu einigen Verallgemeinerungen über das Verhältnis zur Schule, 
bzw. zu Polgerungen über das psychische Klima in der Schule. 
ft-
KÖZÉPISKOLAI TANULÓK ÉLETFELFOGÁSÁNAK ÉRTÉKORIENTÁCIÓS 
TÉNYEZŐI* 
Gergely Jenő 
+Meg.jelent: A Magyar Pszichológiai Társaság VI, Tudoná-
nyos Konferenciája. II. Tematikus•vitaanyagok. /Szerk. 




A pedagógiai pszichológiában a legtöbb elméleti modell 
kidolgozásának természetes velejárója az az elvárás, hogy a 
modell-által leirt változókat pontosan meghatározza és mér-
je is. Az általunk leirt modellmüködés lényegében a középis-
kolás tanulók életfelfogását alakitó tényezők•közül a perma-
nens művelődést orientáló hatások szerveződését.követi nyo-
mon. 
A személyiség alakításának előterében azok a célok áll-
nak, melyek a nevelés fő feladatainak megvalósításán túlme-
nően az önnevelés és önirányítás hatékony fejlesztését segí-
tik elő adott életkorban. Hangsúlyossá válik az a követel-
mény, hogy a társadalom által igényeit művelődés egyéni fo-
lyamatába olyan értékorientációk épüljenek be/ melyek e fo-
lyamatnak nemcsak indítékai, de ügyben rendező és magyarázó 
elvei is. 
Az életfelfogásban a személyiség szubjektív világának 
olyan domináns értékorientációs folyamatai hangsúlyozódnak, 
amelyek tevékenységének motívumait, a jövő felé fordulás, a 
tájékozódás mozzanatait, a személyesen kívánatos cél megva-
lósításának eszközeit integrálják /Tröger, W., 1974/. E 
struktúrában rögzül mindaz: "ahogyan az ember lehetőségein 
belül válogat, ahogy dönt, tervez és arányosít; ahogyan je-
lenlegi helyzetén változtatni akar; ahogyan aspirációi ala.-
kulnak; ahogyan igényeit módosítja; ahogyan helyzeteinek, 
képességeinek realitását felismeri; ahogyan az előbbieknek 
jelentést ad és fontosságot tulajdonit" /Losonczi Ágnes, 
1977/. 
A nevelés mindig valamilyen objektív tartalom által 
alakítja a tanuló személyiségét. A személyiség fejlesztésé-
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nek folyamata a kultura, az objektív műveltség szubjektívvé 
válásával, interiorizálásával, céltudatos, szervezetten irá-
nyított folyamatként valósul meg. E folyamat egészéhez fű-
ződnek a tanulói viszonyulások általunk is tanulmányozótt 
értékbeállitódásai. 
A művelődés, mint értékelendő sajátosság funkcionál a 
pszichológiai távolságként jelenik meg. Ez a távolság, az 
adott értéknek az életfelfogásban jelentőséget kapó sajátos-
ságától függően erősödik, vagy csökken. A művelődéshez való 
értékelő viszonyulás ezen jellemző vonása az értékat ti. tüdők 
működésével mutat rokonságot. Ezen sajátszerűség tanulmányo-
zása a tanuló legtermészetesebb tevékenységében érhető tet-
ten, a'tanulmányi munkában. A tanulmányi munkához való vir 
szony értékorientációs tartalmú tulajdonságként értelmezhető. 
Ebben az összefüggésben azt keressük, hogy a tanulmányi tevé-
kenységhez való viszonyulás az életfelfogás mely tényezőihez 
kapcsolódik.. Értékorientáló jelentőséget akkor kap a tanulmá-
nyi tevékenység, ha intenzitásából adódóan kellő mértékben 
elkülönül az életfelfogást álakitó szempontok és szituációk 
alapján. A művelődéshez való viszonyulást ugy kezeljük, mint 
az értékorientáló megnyilvánulások hatására bekövetkező, a 
tanuló személyiségében formálódó változékonyság megfogalmazó-
dását, megnyilvánulását, amelyben nemcsak a tudatosság, ha-
nem a személyiségben kifejlődött értékorientációs tulajdon-
ságok egy köre is kifejeződik. Ebben az összefüggésben az 
életfelfogás alakulását formáló pályaelképzeléseket, a pálya 
vonzó indítékait, a tanuló mindennapos szabadidős tevékenysé-
geit és általános művelődési lehetőségeit, mint változó tar-
talmú. értékorientáló tényezőket vesszük figyelembe. . 
Kutatási feladatok és módszerek 
Vizsgálatunk során kísérletet tettünk arra, hogy a fa- . 
kultativ képzésben részesülő gimnazisták életfelfogását ala-
kító értékorientáló tényezőket kölcsönhatásukban tárjuk, fel. 
Arra kerestünk választ, hogy az előzőekben felvetett gondo-
latok alapján, hogyan megy végbe az életfelfogás alakulása a 
fakultatív képzés közbeiktatásával. E kérdés magában foglal-
ja egyfelől a tantárgycsoport választását a választott élet-
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pálya szempontjából, másfelől azoknak az indítékoknak szub-
jektív értékelését, melyek az életpálya kijelölése szempont-
jából /a mindennapi életvitel tapasztalataiból adódóan/ von-
' zónák bizonyulnak. Különös tekintettel az utóbbi szempontra, 
azt is tervbe vettük, hogy az értékorientációkat a tanulók 
szociális körülményének néhány jelentős tényezőjével össze-
vetjük. 
Vizsgálatunkat kérdőiv és attitüd-skála alkalmazásával 
végeztük. Mintánkba egy nagy és egy kisváros fakultatív gim-
náziumi képzésben részesülő harmadik osztályos tanulói ke-
rültek. Az adatfeldolgozás 468 tanulóra terjedt ki. Az adat-
feldolgozás cluster analízissel fejeződött be. Az igy nyert 
adatcso'portok a vizsgált tényezők közötti kapcsolatokat rög-
zítették. 
Vizsgálati eredmények 
Az életpálya alakulása szempontjából a gimnáziumi orien-
tációs foglalkozásokat követően.négy egymástól határozottan 
elkülönülő értékbeállitódás körvonalazódását tapasztaltuk. 
1. Az első csoportra jellemző, hogy legfontosabb céljuk 
az érettségiig történő eljutás. Azt hangsúlyozzák.ki, hogy 
külső kényszer hatására /szülők akaratából/ kerültek: gimná-
ziumba. A fakultativitással szemben merevséget tanúsítanak. 
Kizárólagosan azokra a tantárgyakra orientálódnak, melyek nem 
késztetik őket jelentős erőfeszítésre - bór ez tanulmányi 
előmenetelükön nem látszik. Értékorientációikban azok: a motí-
vumok jutnak vezető szerephez, melyek a későbbi élet vitelben, 
a gondtalan jólétet, a sok szabadidőt, a fizikai erőfeszítés 
hiányát az önállósággal és a független foglalkozásgyakorlás-
sal hozzák összefüggésbe. Művelődési igényük a szabadidős le-
hetőségek körére korlátozódik. A környezetükben lévő tárgyi 
kultura hatása alatt állnak, amely inkább a szórakozást' szol-
gálja és kevésbé az önművelődést, és az arra történő beállí-
tódást. Értékorientációjuk inkább a tárgy birtoklására irá-
nyul, mint a tárgy által közvetített tartalomra. A tanulmá-
nyi munkától elszakadó értékorientáció fogalmazódik meg az e 
csoportba tartozó tanulók esetében. Az adatokból megállapít-
ható, hogy életfelfogásukat még nem hatja át a művelődés szük-
ségletének tudatosodása. 
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2. A második csoportba tartozó tanulók életfelfogását 
erősen befolyásolja az egyes tantárgyak szerepe és szerete-
te, mint a későbbi életpálya elképzelése. Számukra a közép-
iskolában megszerezhető tudás a legfontosabb érték. Pálya-
elképzeléseik nem tükröznek határozott irányt. Értékorientá-
ciós jelentőséget tulajdonítanak az emberi kultura elsajátí-
tásának. Műveltségűket mint megelégedettséget és nern mint 
sikert élik át. A foglalkozási presztízsnek alig tulajdoní-
tanak jelentőséget. Sajátos módon arányított tevékenységük 
korlátozza őket a sokoldalú szabadidős tevékenységekben va-
ló részvételben. Nem egy esetben konfliktusba kerülnek osz-
tálytársaikkal, mivel visszahúzódóknak, kevésbé aktívnak te-
kintik "őket . a közösségi munkában. Tapasztalataink alapján 
ugy tűnik, hogy ez a csoport szabadidős tevékenységében a 
leginkább zárt, a társadalmi tevékenység közösségi formáitól 
legvisszahuzódóbb, családi és szük baráti körben érvényesülő 
értékekre orientálódó. 
3. A harmadik csoportba azok a tanulók sorolhatók, akik-
nek életfelfogását erőteljesen befolyásolta az első két ta-
nulmányi évben végzett orientációs tevékenység sikerélménye 
és a nevelői tevékenység képességfeltáró és személyiségfor-
máló hatása. Ezek a tanulók nagy jelentőséget tulajdonítanak 
az osztályban alakuló társas, közösségi életnek. A közösségi 
tevékenységek során, az interakciók tartalma alapján formá-
lódik életfelfogásuk. Rendkívüli jelentőséget tulajdonítanak 
a pedagógus értékítéleteinek, orientáló szerepének. Szabad-
idős tevékenységeik többnyire az iskola által kináJt lehető-
ségekhez kötődik. Aktiv, megbízható tagjai azoknak a közös-
ségeknek is, melyek osztálykereteken kívül fejtik ki hatásu-
kat. A kulturához való viszonyuk nemcsak a személyes erőfe-
szítés nagyságától, hanem a távlati céljaik eléréséhez szük-
séges értékük alapj án is fejlődő. Életfelfogásuk alakulását 
a vitalitás, az akarati erőfeszítés hatja át. Iskolájukhoz 
erősen kötődnek. Szüleikhez való viszonyukat iskolai szere-
peik hatják át. 
4. Sajátos orientáltságot tükröznek azok a tanulók, akik 
értékbeállitódásuk alapján ellenállnak az orientációs foglal-
kozások legtöbb hatásának. Elutasítják a nevelők orientáló 
munkáját. Életfelfogásukban figyelmen kiviil hagyják tanulrná-
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nyi előmenetelük kedvezőtlen alakulását. Mereven ragaszkod-
nak a korábbi években kialakitott pályaválasztási orientáció-
jukhoz. Elsősorban a szülői elképzeléssel azonosulnak. Az is-
kolában szerzett kedvezőtlen tapasztalataik látszólag nem 
épülnek be a jövőre vonatkozó elképzeléseik formálódásába. 
Személyiségük az egy pályára beállítódás jegyeit hordozza. 
Szabadidős elfoglaltságaik nem fejezik ki a pályára készülő-
dés erőfeszítéseit. Alapbeállitódásukat olyan értékattitüdök 
közvetítik, melyek az iskolai direkt hatásoktól távol álló 
értékorientációkat testesitik meg. Életfelfogásukban gyöke-
ret ereszt az az elképzelés, mely a személyes kezdeményezés 
alapján mások irányítására, vezetésére, a tekintélyt növelő 
megbízatások teljesítésére utaló értékbeállitódást fejezi ki. 
Számukra nem okoz látható konfliktust az, hogy jelenlegi füg-
gőségi helyzetükben a jövőre ugy tekintsenek, mint önirányí-
tásra alkalmas emberek. 
A csoportok differenciálódása alapján arra következtet-
hetünk, hogy az életfelfogást - a vizsgált mintára jellemző 
módon - befolyásolja azoknak az értékorientációknak a sor-
rendje és összefonódása, melyek mintegy eszményitett módon 
funkcionálnak és elkülöníthető formában jelentkeznek. 
Tanulságos lehet, ha egyéb általános szempontokat is fi-
gyelembe véve kíséreljük meg a kapott adatok elemzését. Az 
életfelfogás alakulásában két tényezőnek jut fontos szerep a 
művelődési orientációk körén kivül. Az egyik az életpálya ak-
tiv részét képviselő munkatevékenység körülményeire, a másik 
az önfejlesztés lehetőségeire vonatkozik. 
Az életpálya alakulásának képzetében fontos szerepet kap 
a nagy erőkifejtéssel együttjáró munkavégzés fokozatos csök-
kentésére utaló elképzelések megfogalmazása, miközben felerő-
södik az anyagi megbecsülés fontosságának hangsúlyozása. Egy-
re differenciáltabb formában jelenik meg az esztétikus munka-
környezetnek az igénye és a mások vezetésére, irányítására 
utaló értékbeállitódások felerősödése. A tanulók ugy képzelik 
el jövőjüket, hogy életkorukban előrehaladva, pályájukon bol-
dogulva egyre, nagyobb jelentőséget tulaj donithatnak munkájuk 
presztízsének. A kedvező feltételek, az elérhető siker jegyei 
lesznek az értékorientácics modell főbb alkotó elemei. 
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Életpályájuk kezdetén a változatosságot, és a munkavégzésük 
társadalmi hasznosságát emelik ki. Ez a felismerés arra en-
ged következtetni, hogy a tanulók értékorientációi nem a 
specifikus pályairányok alapján, hanem a társadalmi érték-
jelzők általánosítása alapján megy végbe.^A. középiskolások 
nevelése szempontjából ez azt jelenti, hogy az életfelfogást 
alakitó alapvető értékek rendszeréhez kell igazítani a vá-
lasztott pálya speciális értékmérőit. Tapasztalataink arra 
engednek következtetni., hogy gimnazista korú fiataljaink 
nem annyira foglalkozás, hanem iskolai végzettség centriku-
sak. Az életfelfogást alakitó értékorientációs tényezők so-
rából nem hagyható figyelmen kivül, hogy hogyan hat a közép-
iskolások értékképzeteire a tervezett iskolai végzettség, az 
általános és foglalkozás specikus műveltség megszerzésére 
irányuló aspiráció. 
Az életfelfogás alakulását az önfejlesztésre irányuló 
elképzelések a vizsgált életkorban csak részben, és nagyon 
általánosított formában jelennek meg. Elsősorban a már ki-
alakulóban lévő képességek további fejlesztésére vonatkoz-
nak, illetve a várható társadalmi fejlődésből adódó követel-
ményeknek való megfelelés belső indítékainak csiráira utal-
nak. Nagyobb jelentőséget tulajdonitanak a várható külső 
ösztönzésnek, mint a belső késztetésnek. 
A tanulók mikroszociális hátterét alkotja a szülők is-
kolai végzettsége és foglalkozása, mint életfelfogást formá-
ló tényezők. Vizsgálati adataink alapján az anya iskolai 
végzettsége a társas érintkezési'szokások és a szeretettel-
jes vonzalom kiműveléséhezaz apáé az alkotás, kezdeménye-
zés, önállóság és függetlenség értékeinek felerősödéséhez 
járul hozzá. A szülői minták egyidejűleg, de más és más ér-
tékdimenziók és' tulajdonságok felerősödéséhez biztosítanak 
elsajátításra késztető hatásokat. A szülők foglalkozás.! a 
speciális értékjellemzőket érősitik fel, de hatásuk nem 
olyan jelentős, mint a szülők iskolai végzettségéből adódó-
ak. 
A vizsgált minta nem jellemez egy korcsoportot, <ie né-
hány tapasztalat összegezhető. c 
- Az életfelfogás alakulása, az önitiegvalósi tushoz fű-
ződő értékképzetek sokkal inkább kapcsolódnak a várt élet-
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módhoz, életvitelhez, mint a tényleges foglalkozáshoz. 
- A gimnáziumi fakultativ képzés más és más hatékony-
sággal képes értékorientáló funkcióit ellátni. Az életfel-
fogás alakulását elsősorban a tanulók művelődési igényeinek 
felkeltésén és azok kielégítésére tett erőfeszítések alap-
ján képes értékorientáló tartalommal telíteni. 
- A középiskolás évek alatt fokozatosan kialakul tanu-
lóifjúságunk személyes boldogulásához fűződő értékképzete, 
mely nemcsak a magatartást regulálja, de nagy valószínűség-
gel a tettek valóságértékét is megadja. 
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Jenő Gergely 
Wertorientierungsfaktoren der Lebensaufassung von 
Mittelschülern 
Die Forschungen richten sich auf die Problematik, mit 
welchen Faktoren dér Lebensaufassung das Verhältnis zur 
Lerntätigkeit verknüpft ist. In diesem Zusammenhang wurden 
die die Gestaltung der Lebensaufassung•beeinflussenden Vor-
stellungen von der Laufbahn, deren Beweggründe, die alltäg-
liche Freizeitstätigkeit des Schülers als Faktoren der 
Wertorientierung von wechselndem Inhalt in Rücksicht genommen. 
Die Untersuchungen wurden mit Hilfe von Fragebogen und 
Attitüdenskala vorgenommen. Die Datenverarbeitung hat sich 
auf 468 Schüler erstreckt. Die Messtechnische Analyse endete 
mit der Cluster-Analyse. 
Auf Grund der ermittelten Angaben haben sich die Umrisse 
von vier Werteinstellungen gezeigt, die sich scharf unterein-
ander abgrenzten. 
1. Das Hauptziel, der Mitglieder der ersten Gruppe ist es, 
in den Bestiz des Reifezeugnisses zu gelangen. Sie stehen 
unter der Wirkung der gegenständlichen Kultur ihrer Umgebung, 
und in.ihrer Lebensführung betonen sie die Selbständigkeit. 
2. Die Schüler der zweiten Gruppe messen der aneignung 
der menschlichen Kultur eine wertorientierende Bedeutung bei, . 
aber sie verfügen über keine klaren Vorstellungen von einem 
Beruf 
3. Die Schüler der dritten Gruppe messen der Kultur des 
Gemeinschaftslebens die führende Rolle bei,.ihr Berufsbild 
spiegelt einen wechselnden Entwicklungsgrad. -v* 
4. In der Lebensauffassung der Schüler der vierten 
Gruppe bekommt die Werteinstellung eine Rolle, die sich vom 
Schulleben unabhängig gestaltet. 
Für die untersuchten Typen ist die vom Schulleben abhängi 
ge, bzw. unabhängige Gestaltung der Werteinstellung in der 
Formung der Lebensauffassung charakteristisch. 

KÖZÉPISKOLAI OSZTÁLYKÖZÖSSÉGEK PSZICHIKUS SZERKEZETÉNEK 
ÖSSZEHASONLÍTÓ VIZSGÁLATA FAKULTATÍV RENDSZERŰ OKTATÁSI 
KÍSÉRLET UTÁN+ 
Keczer Tamás 
+Meg,j eient: A Magyar Pszichológiai Társaság VI. Tudomá-
nyos Konferenciája.II. Tematikus vitaanyagok. /Szerk.: 
Barkóczi Ilona - Nagy János/. Bp., 1983 
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1974-1978-ig longitudinális vizsgálatot végeztünk a 
makói József Attila Gimnáziumban, hogy- adatokat kapjunk az 
osztályközösségek személyközi kapcsolatainak fejlődéséről a 
kisérleti szituációban. Akkori következtetéseink szerint:-
1/ A fakultatív tantárgycsoportos oktatási forma - a sajátos 
és változatos szituációk teremtésére alkalmas szervezeti fel-
építésével - a hagyományosnál kedvezőbb feltételeket biztosí-
tott a tanulók kapcsolatteremtő képességének fejlődéséhez. 
2/ A kétéves előkészítő szakasz lezárása után, amikor az osz-
tályok újjászerveződtek., gyorsabban fejlődött a csoportkohé-
zió. 
3/ A különböző csoport tevékenységek hatására a szocializáció 
folyamatán belül kedvezőbben alakultak az akkomodativ és 
asszirnilativ folyamatok. 
4/ A szerepdifferenciálódás felgyorsulása mellett a csoport-
tagok interakcióinak hatására javult az érintkezés hangneme, 
stílusa, amely a mobil társadalom munkahelyi beilleszkedését 
hivatott elősegíteni.. Az elmúlt időszakban mind az oktatási 
struktúrával /Ágoston 1930, 1981; Csiszár 1981, és mások/, 
mind pedig a nevelési, folyamat pedagógiai pszichológiai meg-
közelítésével igen sok publikáció foglalkozott. Kiemelném em-
pirikus vizsgálataink szempontjából kiindulásként alkalmazott 
munkák közül Kelemen László: Pedagógiai pszichológia /1981/ 
és Duró Lajos: Az értékorientáció pedagógiai pszichológiai 
vizsgálata /1982/ müveit, melyekben igen bőséges bibliográ-
fiai anyag is található. 
Társadalmi, fejlődésünk szükségszerű igényeinek összefoglalá-
sát - mely témánk szempontjából inspirativ jellegű - az 
.MSZMP KB. 1982 április 7-i irányelveiben találtuk meg: "Is-
kolarendszerünknek képessé kall válnia arra, hogy. j dóbeiL ¿s 
megfelelőképpen tudjon reagálni a társadalmi, beilleszkedés 
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tartalmában és'mechanizmusában végbemenő változásokra..., 
hogy növekvő szerepet töltsön be az ifjúság szocialista ne-
velésében, értékorientációjának és magatartásának formálásá-
ban." /1982/. A szocializáció folyamatában a társválasztást 
és az igy létrejött interakciókat é3 ezek célját, eredménye-
it igen sok tényező befolyásolja /Duró, Kelemen, Kósáné, 
Járó, Kalmár, Hunyady/. Ezért a korábbi vizsgálati célunkat 
tartottuk meg. Olyan empirikus tapasztalatokat akartunk sze-
rezni, amelyek az osztályfőnökök tervező, szervező, koordi-
náló és irányitó munkáját segithetik elő. 
Kutatási feladatunk volt az iskolai dokumentumok tanul-
mányozása, az iskolai oktatási struktura valamint a tanter-
vek, órarendek elemzése. így ismertük meg azt a formális 
strukturál, amelynek keretei között a tanulóközösségek in-
formativ folyamatai bonyolódnak. A korábbi vizsgálatunkhoz 
viszonyítva itt változást találtunk, mert a jelenlegi rend-
szerben az osztályok alapvetően 4 évig egyiit tmai-adnak szem-
ben a kísérlettel, ahol a második év után uj osztályközössé-
gek-alakultak. 
Igen sokat beszélgettünk az osztályfőnökökkel. Figyelemmel 
kísértük a tanulókról készített feljegyzéseikét. Tanulmányoz-
tuk az általános iskoláktól hozott jellemzéseket is, de ezek 
sablonos megfogalmazásaik miatt használhatatlannak bizonyul-
tak. -Ezért határoztunk ugy, hogy vizsgálni fogjuk a szocia-
bilitás fejlődését, valamint megpróbálunk választ találni ar-
ra a kérdésünkre, hogy milyen tulajdonságok alapján preferál-
ják egymást a tanulók és milyen karakterisztikai jegyek domi-
nálnak a referencia csoportokban az adott iskolában, osztá-
lyokon belül. 
Vizsgálati módszerként megfigyelést, c-xplorációt, taná-
ri konzultációkat és szociometriai eljárásokat alkalmaztunk. 
Majd a kapott adatokat összehasonlítottuk korábbi., 1974—78—as 
vizsgálatunk tapasztalataival. A szociometriai szavazólapokon 
kérdéseink a tanulmányi munka segítésére, mint igen fontos 
interakciós tevékenységre, társadalmilag hasznos fizikai mun-
ka végzésére, vezetői képességeket igénylő feladatok ellátásá-
ra vonatkoztak elsődlegesen. Tettünk fel. kérdést a szabadidő 
társas eltöltésének lehetőségére is. A kérdőivet ugy módosí-
tottuk, hogy a választások hoz nem kértünk indoklást, liánom hu-
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lyette a mellékelt karakterisztikai szavazólap segi tségével 
a választott társra jellemző' tulajdonságok számait kellett a 
tanulóknak felírniuk a nevek mellé. Feltételeztük, hogy ezzel 
a módszerrel a centrális helyzetben lévő tanulókról kapunk 
olyan információkat, amelyekkel egyrészt a választók érték-
preferenciájára következtethetünk, másrészt a referencia cso-
portokat alkotó személyek ismeretében a mikrostruktúra hang-
adóinak tevékenységben megnyilvánuló értékrendszere is hasz-
nos információ lesz az osztályfőnök nevelő munkájához. A fel-
mérésben két gimnázium 8 osztálya vett részt. A kapott adato-
kat matematikai, statisztikai módszerekkel dolgoztuk fel, de 
az értékelésnél és a következtetések megfogalmazásánál figye-
lembe vettük a tanári és tanulói konzultációkon szerzett ta-
pasztalatokat is. 
Vizsgálati eredmények 
A. szociometriai adatok felvételét a mintául választott 
osztályokban, négy éven keresztül mindig a tanév második fél-
évében végeztük. Eljárásunkat azzal indokoltuk, hogy a tanév-
ben a különböző együttes tevékenységi formák hatására a kap-
csolatok átrendeződhetnek. így nagyobb "lehetőségünk nyílt a 
különböző szempontú megfigyelésekre is. A létszám ér? a kapott 
indexek összesítése: 
"A" minta /Ki= kölcsönösségi index, Si= sűrűségi mutató 
Koh.i= kohéziós index/. 
I.o. leány: CM fiu : 9 ö S S 7, . 34 Ki : 94,11% Si: 0,94 Koh . i : 5,70 % 
II. : 25 _ ii _ : 9 _ ii _ 34 Ki: 94,11% Si: 0,94 Koh . i : 10,20 % 
III. : 26 : 9 _ ii _ 35 Ki: 91,89% Si: 0,89 Koh . i : 10,49 % 
IV. : 26 _ n _ : 9 _ ii _ • 35 Ki: 85,71% Si: 0,85 Koh . 'i VO «=r r—1 % 
"B" minta 
E.o. leány: 25 fiu : 11 össz.: 36 Ki: 100,00% Si: 1,1 Koh . i : 6,34 %\ 
II.o. :' 25 _ M _ : 11 össz. : 36 Ki : 88,88% Si: 0,88 Koh ..i : 13,88 % 
III. : 26 _ II _ : 11 össz.: 37 Ki: 91,893 Si: 0,91 Koh . i :10 ,4 9 % 
EV. : 26 _ II _ : 11 ö s s z . : 37 Ki : 89,3 8% Si: 0,89 Kuli . i : 9,67 % 
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I. A létszámadatokat természetesen az osztályfőnökök se-
gítségével elemeztük, hiszen nem volt közömbös számunkra az 
adatok értékelésénél, hogy a tanulók honnan és hány iskolából 
jöttek. Vagy kik a bejárók, kollégisták és k.ik járnak iskolá-
ba szüleiktől. Ezek a vizsgálódások az osztályfőnöki munka 
nélkülözhetetlen velejárói. Szükséges volt azért is, mert a 
nevelésszociológiai feltételek és a nevelési előzmények vázo-
lásából levonhatjuk azt a következtetést, hogy az általános 
iskolából a középiskolába való átmenet /ugyanugy mint más té-
ren/ a személyközi viszonyulás szempontjából sem tekinthető 
valamiféle elszigetelt folyamatnak, amely "merőben" uj lenne 
/bár kétségtelenül sokféle uj mozzanat árnyaljá/ és semmiféle 
szállal ne kötődne a tanulók korábban kialakult társas érték-
orientációihoz, közösségi élményeihez és szociális tapaszta-
lataihoz /Duró 1982./. A mintául választott osztályok össze-
tétele, szociokulturális miliője, fiuk és leányok" számának 
aránya nagyjából megegyezett az előbbi vizsgálatunk anyagával. 
Egyedül a kollégisták száma volt lényegesen alacsonyabb. Eb-
ben a kategóriában vettük számitásba azokat a szervezeti for-
mákat - és ezek hatásait a személyközi kapcsolatok alakulásá-
ra - amelyek az osztályok tanulmányi tevékenysége mellett uj 
tapasztalatok kialakítását tették lehetővé. Különösen az oko-
zott nehézséget számunkra, hogy ebben az időszakban tértek át 
iskoláink a vertikális KISZ szervezeti felépítésről a horizon-
tális jellegű szervezeti formára. Ezekről a gondokról és a ki-
bontakozás lehetőségeiről irt Ágoston György: "A középiskolai 
közösségek rendszere" cirnü munkájában /1980-/. - • 
II. A szociometriai adatlapokat osztályfőnöki órákra töl-
töttük ki, majd mátrixot készítettünk éa kiszámitottuk a köl-
csönösségi-, sűrűségi,- és a kohéziós indexeket. Ezeket össze-
hasonlítottuk a korábbi vizsgálatunk hasonló adataival és a 
következőket állapito.ttuk meg: 
- A két mérésben lényeges eltérés a harmadik osztályok indexei-
nél találhatók, mivel a jelenlegi adatok jobbak a korábbiaknál 
/"A" Ki:91,89% Si:0,89 Koh.i.:10,49 %. "B" Ki:91,89% Si:0,91 
Koh.i:10,49%/. 
Amikor az okokat kerestük egyszerű megoldáshoz jutottunk. 
A korábbi vizsgálatunkban a szociometriai felvétel az e l s ő 
félév vége felé történt, tehát az ujjáalakult osztályban -a kun-
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csolatok átrendeződése még folyamatban volt. így ez a különb-
ség elhanyagolható. 
A negyedik osztályokban csökkent az indexek értéke. /"A" 
Ki:85,71% Si:0,85 Keh.i:14,76%, "B" Ki:89,18% Si:0,89 
Koh.i:9,67%/. Ezt már a korábbi vizsgálatainkban is tapasztal-
tuk. Az okok megegyeznek mindkét mérésben. Egyrészt életkori 
sajátosságok következtében stabilizálódtak a baráti párok, 
másrészt a különböző célok és a felvételi vizsgákkal kapcsola-
tos érdekkülönbségek negativan befolyásolják az interakciós 
lehetőségeket. /Igen nagy számban vesznek részt a tanulók ma-
gánórákon. Különösen idegen nyelvek, matematika, fizika, bio-
lógia tárgyakból/. 
Az elkészitett mátrixok alapján háló ill. körszociogramokat 
készítettünk. Ezeket a pedagógusok szivesebben használják, 
mert a grafikus ábrázolás szemléletesebbé teszi a centrum és% 
a marginális helyzet közötti viszonyokat. A szociogramok ösz-
szehasonlitásánál is hasonlóságot találtunk korábbi mérésünk-
kel abban, hogy a leányok és a fiuk közötti kapcsolatok főleg 
a második évben jelentkeznek és elsősorban tanulási szituációk-
ban. Itt kell megjegyeznünk, hogy az empirikus uton szerzett ta-
pasztalatok ellentmondani látszanak a mért adatoknak. Az első 
és második osztályokban igen sok leány és fiu "együtt járt" 
/Mi még diákszerelemnek hivtuk ezt az "állapotot"/. A szabad-
idő eltöltésére vonatkozó kérdésre adott válaszok azonban ezt 
nem tükröztek: A közösen végzett munkaszituaciókra vonatkozó 
kérdésekre adott válaszokból kimutatható kapcsolatok a máso-
dik évtől stabilizálódtak. Korábbi mérésünkben is hasonló ta-
pasztalataink voltak. 
III. A szociometriai^ szavazólapokhoz mellékelt tulajdon-
ságlisták segítségével a tanulókról értékelhető információkat 
nyertünk. Ezeket gyakorisági táblázaton összesítettük. Itt je-
gyezzük meg,- hogy a kapott adatok az osztályfőnöki munka cél-
jaira alkalmasak, mert a tanulói személyiség megismeréséhez 
értékes információkat adnak, de általánosítható következteté-
seket belőlük levonni nem lehetett, mivel elutasító jellegű 
kérdést nem alkalmaztunk. Ezért a negatív tulajdonságokat nern 
választották a tanulók társaik jellemzéséhez. 
Néhány érdekesség azonban figyelemre méltó. A legtöbbet fel-
használt tulajdonságok: segítőkész, kedves, komoly, megbízható, 
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bátor, becsületes, igazságos, lelkiismeretes, őszinte. Abban 
az esetben, ha leányok fiukat választottak valamilyen szituá-
cióban, mindig megtalálható volt az "udvarias" jelző. A tu-
lajdonságlista egyes elemeinek módositásával is találkoztunk, 
így az "igazmondó" tulajdonság helyett a "meg meri mondani 
az igazát" mondat került. A mikrostrukturák centrális helyze-
tét elfoglaló tanulóknál a második, harmadik és a negyedik 
osztályokban megjelent a "jó szervező" tulajdonság is. A szo-
ciogramok értékelésénél az első méréshez hasonlóan megállapí-
tottuk, hogy a szerepdifferenciálódási folyamatok a második-
év végén és a harmadik év elején felgyorsulnak. Feltételeztük, 
hogy ezekre a történésekre nagy hatással van az un. orientá-
ciós foglalkozás, amelyet az osztályfőnökök a második év fo-
lyamán tartanak. Ebben az időszakban alakult ki tanulóinkban 
a pályaválasztás viszonylag'stabi1 iránya. 
Következtetések -
1/ A megismételt négy éves longitudinális vizsgálat megerősí-
tette korábbi tapasztalatainkat, amely szerint a fakulta-
tiv tantárgycsoportos oktatási forma - sajátos csoport-
rendszere miatt - alkalmasabb a szociabilitás fejlesztésé-
re a hagyományos középiskolai struktúránál. 
2/ Az oktatási strukture által biztosított változatos foglal-
koztatási formák segítségével az osztály kohéziójának fej-
lesztése az osztályfőnöki munkában előre tervezhető. 
3/ A tulajdonságlisták alkalmazása és a szociometriai adatok-
kal való egyeztetése a tanulók személyiségének megismeré-
sét és önismeretük javulását eredményezheti. 
4/ A kapott adatokat és empirikus tapasztalatokat az osztály-
főnökök eredményesen használták fel a csoporttagok inter-
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Tamás Keczer 
Vergleichende Untersuchung der psychischen Struktur der 
Klassengemeinschaft der Mittelschule nach einem Unter-
richtsversuch von fakultativem System 
1974-1978 wurde die Entwicklung der interpersönlichen 
Beziehungen der Klassengemeinschaften des József-Attila-
Gymnasiums in Makó untersucht. Es wurde festgestellt, dass 
sich die Gruppenkohäsion in der fakultativen Unterrichtssitu-
ation, nach dem Abschluss der zweijährigen Vorbereitungsperio-
de, als die Klassen schon neu organisiert worden waren, 
schneller entwickelt hatte. Durch den Einfluss der verschiede-
nen Gruppentä.tigkeiten haben sich die.akkomoditiven und die 
assimilativen Vorgänge innerhalb des Vorganges der Sozialisa-
tion günstiger gestaltet. 
Im Jahre 1982 wurde die Datenermittlung mit Hilfe einer 
horizontalen Untersuchung in den Klassen mehrerer Mittelschu-
len- vorgenommen. Die soziometrischen Fragebogen wurden so 
verändert, dass keine Begründung zu den Wahlen verlangt wurde; 
statt dessen mussten die Schüler mit Hilfe eines beigelegten 
charakterisierenden Abstimmzetteis die Ziffern der für'den 
gewählten Partner charakteristischen Eigenschaften neben die 
Namen setzen. Es wurde angenommen, dass man mit dieser Methode 
in den Besitz von Informationen über die Schüler von zentraler 
Lage gelangt, mit denen man einerseits auf die Wertpräf eî enz 
dér Wähler schliessen, andererseits die modellierende Rolle 
der führenden Persönlichkeiten der Mikrostrukturen untersuchen 
känn. Die Datenverarbeitung wurde mit Hilfe von Soziograrnmen 
und Häufigkeitstabellen vorgenommen. Es wurde festgestellt, 
Dass sich die Kohäsion der Klasse mit Hilfe'der durch die 
fakultative Unterrichtsstruktur gesicherten abwechslungs-
reichen Beschäftigungsformen in der Arbeit des Klassenlehrers 
im voraus planen lässt. 
Die Anwendung der Eigenschaftslisten und ihre Verein-
barung mit den soziometrischen Angaben kann zum Kennen!ernen 
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der Persönlichkeit der Schüler und zur Erhöhung ihrer 
Selbstkenntnisse führen. 
Die ermittelten Angaben und die empirischen Erfahrungen 
wurden von den Klassenlehrern erfolgreich zur Steigerung der 
Interaktionen der Mitglieder der Gruppe angewandt. 

A PÁLYAKÉP VIZSGÁLATA KÖZÉPISKOLAI 
TANULÓK KÖRÉBEN+ 
Zakar András 
+Elhangzott a Magyar.Pszichológiai Társaság VI. Tudomá-




' A választott pályáról alkotott kép a pályafejiődéa kü-
lönböző szakaszaiban más és más jellemzőkkel rendelkezik, 
amely a strukturális és dinamikai összetevőkre egyaránt ki-
terjed. A jelenlegi pályalélektani, pontosabban "foglalko-
záspszichológiai" felfogás szerint az egyén én-képében és ez-
által önértékelésén belül fokozatosan alakul ki és erősödik 
fel az un. "szakmai énkép" /Super, Crites, Váriné/. 
Kiindulópontként elfogadjuk azt a. tételt, miszerint az 
egyén a foglalkozási tevékenység és foglalkozási szerep elsa-
játításával tulajdonképpen párhuzamosan kialakítja azon ké-
pességét, hogy önmagát ezekhez a tevékenységekhez és szere-
pekhez viszonyítva értékelje. Váriné Szilágyi Ibolya nyomán 
az egyén önértékelésében nagyon lényeges- szerepet kap a "sa-
ját szakmai identitás kialakítása" /Váriné, 1901/. Mindez 
szerinte egy folyamat során valósul mog, amelynek eredménye-
ként végülis a "hivatásidentifikáció" jelenik meg. A szoci-
álpszichológiai indíttatású pályalélektani kutatók elméleti 
rendszereiben a hivatás identifikációhoz leginkább a foglal-
kozási szerepfogalom kapcsolódik, amely elsődlegesen a bel-
ső egyéni érdekeltséggel és a személyiség értékösszetevőivel 
áll kapcsolatban /Bühler, 1975, Daheim, 1970, Dancs, 1982, 
Dawes, 1977, Duró, 1982, Oerter, 1970, Peterrnann, 1980, 
ftitoókné, 1983, Rókusfalvy, 1982, Scheller, 1976, 1900, 
Szilágyi, 1982, Váriné, 1981/". • • 
Annak ellenére, hogy régóta valljuk a pályaválasztás In-
terdiszciplináris jellegét, a kutatók többsége szemléleti1eg 
mégis individuálpszichológiai alapokon•közelíti meg és értel-
mezi a pályaválasztás folyamatát. Pontosabban a reális pálya-
választás legfontosabb feltételének még ma is az egyéni pá-
lyaismeretet és önismeretet tartják. A szociológiai é.y szo-
ciálpszichológiai. szemlélet még napjainkban is jórészt <j.¡ak 
220 
áttételesen érvényesül a pályalélektanban. 
A tágabb értelemben felfogott pályakép véleményünk sze-
rint tartalmazza egyébként a hivatás dimenzióit és egész-
feltételrendszerét, amely mindig szubjektiven és szelektíven 
tükröződik. Másrészt az un. "szakmai énkép" szintén a pálya-
kép része. Természetesen az információk előzetes szűrésében 
és szelektálásában az ismeretszerzésen tul mindenkor részt 
vesznek az egyén pályaelképzelései, aspirációi, vágyai, ter-
vei stb. Ez nyilván nemcsak .a pályára vonatkozó információk 
befogadására érvényes, hanem mindenek előtt abban az önálló-
ságban és főképpen aktivitásban nyilvánul meg, amelynek so-
rán a fiatalok egyre sokoldalúbban és mélyebben igyekeznek 
elsajátitani a pályára vonatkozó elméleti és gyakorlati is-
mereteket. 
A megfelelő szintű pályakép alapján alakulhat C3íik ki 
a későbbi pályaattitüdök rendszere, amely a pálya összete-
vőivel szembeni értékelő viszonyulások sajátos egységét je-
lenti. Ezért igen fontos a pályaattitüd-együttes szerkezeti 
sajátosságainak számba vétele, mert ezáltal a regulációs 
mechanizmusok is pontosabban megismerhetők. 
A pályakép felöleli az un. szubjektív pályaképet /amel.y 
főként informativ jellegű/ és az un. szakmai énképet /azaz a 
saját szakmai alkalmasságról, hatékonyságról kialakitott sxe 
mélyes tudatot/. A pályakép ezáltal hierarchikusan szervező-
dő, részben önálló ás viszonylag stabil struktu.rát jelent. 
A pályaattitüdhöz hasonlóan a pályakép esetében is az érté-
kelő viszonyulás a legfontosabb elem. Pontosabban a pályakép 
ben az adott foglalkozás objektiv dimenziói, és jellemzői 
szükségképpen szubjektiv jelentést kapnak. Ezért rendkívüli 
fontosságúak az egyén számára és énközelségük folytán szer-
veződésük - emiitettük már - hierarchikus rendszert alkot. 
A pályakép e hierarchikus szerveződésének kialakulásában 
többféle tényező szerepet játszik: mindenek előtt a társas 
hatások, a szülők, barátok, csporttársak. E tekintetben azon 
ban döntő szerepet kap az egyén hivatásidentifikációja és a 
szakmai alkalmasságáról alkotott egyéni véleménye is. 
A pályakép összegzi és integrálja a pályáról szerzett 
ismereteket, valamint a külsőleg is jól megnyilvánuló foglal 
kozási viselkedésmódokat. Mindez természetesen különböző 
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szinteken /az egyszerű véleményalkotástól egészen a foglalko-
zási viselkedésekig/ valósulhat meg. 
A pályakép szerveződésének legfontosabb fartalmi indiká-
torai elsősorban az értékorientációk. A pályaválasztási ér-
tékorientáció egy meghatározott értéktartományt jelent, amely 
lyel az egyén rendszerint szilárdan azonosul. Ez kifejezésre 
jut egész viselkedésében, mivel az értékorientáció a pszichi-
kumban érzelmileg domináns és közveti tő jellegű kognitiv 
strukturát alkot. Másrészt az énküzeli értékek nyilván sokkal 
nagyobb szerepet kapnak a személyiség egészében. Tulajdonkép-
pen e csoportba sorolhatjuk a pályaválasztási értékox-ientáció 
kat is. 
Az viszont, hogy az értékorientáció milyen mértékben és 
mennyire hatékonyan érvényesül a pályaválasztásban, a tevé-
kenységrendszer objektiv feltételeitől is, másik oldalról pe-
dig az egyén személyiségjegyeinek minőségétől függ. 
Megítélésünk szerint a középiskolai tanulók pályaképének 
pontosabb ismerete hatékonyan elősegítheti a pályára való elő 
készités tartalmi programját. A pályakép differenciálódása 
ugyanis a későbbi pályaattitüdök előfeltétele, amelyek az 
egyén szakmai életútjának szinte legfontosabb stabil képződrné 
nyei. Ezért olyan lényeges a pályára való felkészülés idősza-
kában sokoldalúan vizsgálni a fiatalok pályaképét a maga 
komplexitásában. 
Kutatásaink során a középiskolai tanulók /N=120/ pályáké 
pének főbb sajátosságait, elsősorban azok értékorientációs 
összetevőit tártuk fel és elemeztük. A tanulói pályaképek meg 
ismerésére különböző kérdőiveket és attitüdskálát használtunk 
fel. A személyiségjellemzők felmérése érdekében a pályaválasz 
t'ási tanácsadás gyakorlatban használatos eszközökkel /FPI, 
PPT, Super-féle értékorientációs kérdőív stb./ dolgoztunk. 
Felhasználtuk továbbá a tanulókról készült nevelői jellemzé-
seket, valamint egyéni és csoportos beszélgetésekkel egészí-
tettük ki a vizsgálati eljárásokat. A kapott adatokat statisz 
tikailag feldolgoztuk és komplex.módon elemeztük. 
Elsődlegesen az érdekelt bennünket, hogy a középiskolá-
sok hogyan ismerik fel az általuk választott pályán dolgozók 
legfontosabb tulajdonságait. Természetesen a foglalkozási 
szocializáció e korai /előkészítő/ szakaszában az autj c.i páj t 
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Szakmai igényesség 57,5 
Önállóság 57,2 





• Ambiciózusság '40,7 
Eredetiség 32,3 
Humorérzék 30,1 ' 





Előnyös külső 5,3 • 
Önteltség, szerénytelenség 3,5 
Türelmetlenség 2,0 




szerepidentifikáció a domináns. Ezért az "idoális oldal" túl-
súlya figyelhető meg vizsgálataink egészében. Mindezt egyéb-
ként empirikus adataink is sorra igazolták: a választó fc t-pá-
lyán dolgozó személy pályareleváns tulajdonságairól összeál-
lított lista fontossági súlyozása, a tanulói önértékelések 
mutatói e tulajdonságok felsorolásával és a "munkafeladatok-
ra orientált" szociometriai kérdőiv adatai. 
Az "ideális pályakép"-ben működő személyiségtulajdonsá-
gok /l.sz. táblázat/ középiskolás korban elsődlegesen az in-
tellektuális tulajdonságok preferenciáját tükrözi'. Ugyanak-
kor az egyéb személyiségjegyek igen különböző mértékbon for-
dulnak elő a tanulói válaszokban. Talán a harmadik osztály-
tól kezdve /a 17.' életév után/ figyelhető meg a korai ifjú-
kori anticipált pályaképekben az általános személyiségjegyek' 
és az intellektuális tulajdonságok között bizonyos összefüg-
gés. • " 
.A tanulók önértékelésének vizsgálata ugyancsak hozzájá-
rult a pályakép differenciáltabb megismeréséhez. A vizs(̂ ála-
ti eredmények alapján megállapíthatjuk, hogy az anticipált 
pályaidentifikáció során a szerepelvárások jelentős hatást 
gyakorolnak a tanulók önértékelésére. Ezért nem a reális ön-
értékelés tükröződött felméréseinkben, hanem a tanulók el-
sődlegesen az általuk választott pálya kötelező normatíváit 
jelölték meg. 
A következőkben nézzük meg közelebbről a pályakép értek-
orientációs hátterének főbb sajátosságait. Elöljáróban, meg-
jegyezzük, hogy a "szociálpszichológiai pályalélektan" még 
nem tudott ezideig megbízható és minden szempontból érvényes 
eszközt adni a pályaválasztási értékorientáció mérésére. 
Ezért mi is többféle eljárást alkalmazunk e kérdéskör megkö-
zelítésére: kérdőíves felméréssel és explorácrióval gyűjtöt-
tünk adatokat /itt elsősorban Danc3 István, Pataki Ferenc, 
Ritoók Pálné és Váriné Szilágyi Ibolya munkáit tekintettük 
iránymutatónak/. 
Jól tudjuk, hogy a külső feltételek kedvező egybeesése 
során a sikeres pályaválasztás sem vezet még önmagában har-
monikus pályaadaptációhoz. Ezért a pályaválasztás előkészí-
tésében különösen fontos a választott pályáról alkotott kép 
tartalmi jegyeinek s ezen belül is az érték-háttér realitá-
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sának.és differenciáltságának megismerésére. 
Vizsgálatok sora igazolta inár, hogy a serdülők a munka 
világáról leegyszerűsített elképzelésekkel rendelkeznek és 
valóságismeretük is csak "mozaikszerűen" tükrözi, a válasz-
tott pálya értékeit. 
A középiskolai tanulók válaszai alapján a "családi élet" 
a "munka öröme", az "emberek részéről megnyilvánuló megbecsü-
lés", valamint a "jól képzett szakember ideálja" a legfőbb 
érték. Természetesen ez csak általánosságban igaz, mivel több 
féle differenciálást tehetünk, pl. nemenként, vagy a pályairá 
nyúlás szintje, a pályaválasztás iránya stb. szerint. Az "el-
méleti tevékenység", a "kreativitás", a "vezetés" értékek el-
sősorban a gimnáziumi fiatalok körében preferáltak, azon be-
lül is eme értékek főként, a fiutanulók választásaiban mutat-
hatók ki. 
A tanulókkal folyamatosan végzett vizsgálatok alapján 
különböző értekorientációs típusokat alakítottunk ki, illető-
leg ezeken belül különböző szinteket hatáx-ozhatunk meg. 
1. Elsőként a "humán" beállítottságot /16 %/' emeljük ki, 
amelyre a segítőkészségen és megértésen kivül a konfliktus-
szituációk megoldására való aktiv törekvés jellemző. Ugyanak-
kor az e típusba sorolható egyének az átlagosnál magasabb 
társértékelési indexszel í.s rendelkeznek. 
2. A "munkacentrikus" beállítódás /19 %/, illetve .érté-
kek csoportjába tartozó fiatalok mindenek előtt az önállósá-
got, ujitást és a kreativitást preferálták. s-
3. Az "alkalmazkodó" tipus csoportjában /27 %/ már lé-
nyegesen kisebb intenzitással képviselik a humánus és munka-
helycentrikus értékeket. Az önállóság és aktivitás itt kife-
jezetten csupán közepes vagy annál gyengébb szintet ér el. 
4. A "bizonytalan" tipusba /38 %/ tartozó tanulók még 
nem alakitották ki saját értékorientációs elképzeléseikét. 
Természetesen .ez korántsem jelenti azt, hogy e tanulóknak 
* 
nem lenne értékrendszere, csak a pályaválasztásukkal össze-
függésben és értékpreferenciájuk még nem határozott. így 
csupán arra támaszkodhatunk adott esetben, hogy közvetett 
kapcsolatot alakítunk ki a tanulók pályaválasztása és érték-
felfogása között. Ennek természetesen többféle módja lehet-
séges, amelynek részletezése meghaladná e tanulmány kereteit. 
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A vizsgálat eredményeit összegezve inegcil 1 up.i. tha t juk , 
hogy a tág értelemben felfogott pályakép az én-képpel ösz-
szefüggésben /bizonyos értelemben részeként/ sajáU).; struk-
turával és dinamikával rendelkezik. A középiskola első évűi-
ben elsősorban a pályakép össztevőinek mennyiségi növekedé-
se figyelhető meg, amely korántsem egyenletes. A serdülő ko-
rú tanulók ugyanis egyoldalúan a szük tárgyi szféráira i rá-
nyitják figyelmüket, s ezért a pályáról alkotott kéj) csak 
később differenciálódik. Vizsgálati eredményeink alapján a 
pályakép szerkezeti átalakulása megközeli toleg 1.6-17 éves 
korra tehető, amikor a választott pályáról szerzett ismere-
tek máp-meghatározott rendszert alkotnak. Ugyanakkor a ko-
rai ifjúkori értékidentifikáció még csak bizonyos szintet 
ér el, amely a pályakép dinamikáját csak részben befolyásol-
ja. Mindez majd az ifjúkorban változik meg jelentősen, mivel 
az érettségiző fiatalok körében az értékválasztásra való tu-
datos törekvés már fontos személyiségjeggyé válik. így szin-
te valamennyi tipusban az "emberi értékek" csoportja kerül 
első helyre minden területen és egyben a pályaképpel is szo-• 
ros összefüggésbe is kapcsolódik. Másrészt a regulativ érté-
kek ugyancsak megközelítik és esetenként e'l :i.s éri k a felnőt t 
szintet, a faktikus értékek pedig - természetesen egyénenként 
igen különböző mértékben - számottevően visszaszorulnak. 
Munkánk eddigi tapasztalatai alapján ugy véljük, hogy a 
pályaválasztási.! való felkészülést és a pályaválasztási dön-
tés képességének minőségét a pályakép strukturáltsága és 
tartalmi gazdagodása jelentős mértékben méghatcirozza. Ezért 
a középiskolai tanulók pályaválasztásra való fölkészítésében 
igen fontos a pályakép realitásának erősítése, fejlesztése, 
gazdagítása, amely ténylegesen hozzájárulhat a fiatalok ered- • 
ményesébb pályaválasztási előkészítéséhez. 
227 
Irodalom 
BÜHLER, Ch.: Die Rolle der Werte in der Persönlichkeits-
entwicklung. 
Klett Verlag, Stuttgart, 1975. 205 oldal 
DAHAEIM, H.J.: Der Beruf in der modernen Gesellschaft: 
Versuch einer soziologischen Theorie beruflichen 
Handels. 
Kiepenheuer-Witsch Verlag, Köln, 1970. 304 old. 
DANCS István: A tanműhelyi csoportok értékorientációjá-
nak egysége a nevelői aktivitás és a csoportko-
hézió függvényében. 
Pályaválasztás, 1982/1.sz., 17-25. oldal 
DAVES, R.M.: Grundlagen der Einstellungsmessung. 
Beltz.t Verlag, Weiheim-Basel, 1977. 281. oldal 
DURÓ Lajos: Az értékorientáció pedagógiai, pszichológiai 
vizsgálata. 
Acta Universitatis Szegediensis de Attila József 
nominatae Sectio Paedagogica et Psychologica, 24 
Szeged, 1982. 270 oldal 
OERTER, R.: Struktur und Wandlung von Werthaltungen. 
Oldenburg Verlag, München, 1970. 332 oldal 
PATAKI Ferenc: Pályaválasztó tanulók értékorientációja. 
In.: Társadalomlélektan és társadalmi valóság. 
Kossuth Kiadó, Budapest, 1977. 188-226. oldal 
PETERMANN, F.: Einstellungsrnessung - Einstel'lungsforschu 
Hogrefe Verlag, Göttingen-Toronto-Zurich, 1980. 
218 old. 
RÍTOÓK Pálné: Serdülő- és ifjúkori öndefiniciós érzékeny 
ség a pályaválasztási döntés és a pályafejlődés 
hátterében. 
228 
In.: Magyar Pszichológiai Társaság VI. Országos 
Tudományos Koni'erenciája, 11. kötet 
Budapest, 1983. 231-235. oldal 
RÓKUSFAL VY Pál: Pályaválasz tás . előkész.i. tése . 
Egységes jegyzet. Kézirat. Tankönyvkiadó, Buda-
pest, 1982. 218 oldal 
SCHELLER, R.: Psychologie der Berufswahl und der berufli-
chen Entwicklung.. 
Kohlhamrner Verlag, Stuttgart, 1976. 302 oldal 
SCHELLER R.: Theorien beruflichen Verhaltens in der Sack-
gasse? 
Psychologie und Praxis, 1980/2.sz. 41-48. olda'l 
SZILÁGYI Klára: Az orvossá válás folyamatáruik pszicholó-
giai. elemzése különös tekintettel a pályaalkalmas-
ság szempontjaira. 
Kandidátusi értekezés tézisei. Budapest, 1982. 
28 old. 
VÁRIMÉ SZILÁGYI Ibolya: Fiatal értelmiségiek a pályán. 
Akadémiai Kiadó, Budapest, 1981. 350 oldal 
VÖLGYESY Pál: A pályaválasztási döntés előkészítése. 
Tankönyvkiadó, Budapest, 1976. 128 oldal 
229 
András Zakar 
Die Untersuchung des Berufsbildes bei den Mittelschülern 
Das Bild vom gewählten Beruf zeigt in den verschiedenen 
Abschnitten der Entwicklung zur Berufswahl unterschiedliche 
Merkmale. Deshalb ist im Laufe der Entscheidungsvorbereitung 
zur Berufswahl eine erhöhte Wirkung den das Berufsbild beein-
flussenden Paktoren beizumessen, die sowohl die strukturellen 
als auch, die dynamischen Merkmale berühren. 
Der Verfasser untersucht in der vorliegenden Studie die 
Wertorientierungsmerkinale des Bildes über den gewählten Beruf. 
Über die Vermessung mit Hilfe von Fragebogen hinaus werden in 
seiner Arbeit auch die Lehrerberichte verwendet; ausserdem 
wurden auch Gespräche mit einzelnen Schülern bzw. mit Schüler-
gruppen geführt. 
Ergebnisse der Untersuchung: In den ersten Jahren der 
Mittelschule lässt sich vor allem die quantitative Zunahme 
des Berufsbildes beobachten, deren Wachstumstempo aber bei 
weitem nicht gleichmässig ist. Die Jugendlichen lenken ihre 
Aufmersamkeit anfangs vor allem auf die Sphäre des Sachlichen. 
Die strukturelle Umgestaltung des Berufsbildes erfolgt'etwa 
im Lebensalter von 16 Jahren, als die Kenntnisse über den 
gewählten Beruf schon ein eindeutiges System bilden. Die 
Wertdefinition verändert sich ebenfalls im früheren Lebens-
alter wesentlicher, da die Bestrebung der 17-18 jährigen 
Jugendlichen nach der Berufswahl schon zu einem wichtigen 
Persönlichkeitsmerkmal wird. Im Zusammenhang mit dem Berufs-
bild kommt die Gruppe der "menschlichen Werte" auf die erste 
Stelle, und die oberste Ebene wird von den regulativen Werten 
zum Teil angenähert, sogar von Fall zu Fall erreicht. Daher 
muss man der Gestaltung des Berufsbildes der Jugendlichen im 
Vorgang der Erziehung zum Beruf eine besondere Beachtung 
schenken. 

ADATOK A KÖZÉPISKOLÁSOK BARÁTI KAPCSOLATAINAK TÖBBSZEMPONTÚ 
ELEMZÉSÉHEZ+ . 
Sebőné,Szenes Márta 
Elhangzott a Magyar Pszichológiai Társaság VI. Tudományos 
Konferenciáján, Budapest, 1983 március. 
"•'V1 
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A vizsgálatunkban szereplő középiskolás korosztály a 
személyiségfejlődés, illetve a szocializációs folyamat fon-
tos szakaszában van, amelyben napjainkban különösen nagy je-
lentőségre tesz szert a kortárscsoport, a barátok hatása. 
Az intim tartós kapcsolatok fonalán kötődnek a tanulók a tá-
gabb közösséghez, a többi tárphoz. A baráti kapcsolatok szű-
rőrendszerként funkcionálnak a szociális környezet hatásait 
illetően, melyek közül biz-onyos ingerek felerősödnek, mások 
háttérbe szorulnak. A társas kapcsolatok, segítenek az önis-
meret, az értékrendszer, a gondolkodásmód, az izlés fejlődé-
sében. Ezekben a szoros, interperszonális kapcsolatokban el-
sajátított készségek felkészítik a fiatalt a későbbi társas 
kapcsolataira. 
A baráti kapcsolatok kutatásával foglalkozó hazai szak-
irodalom vizsgálódása során általában valamilyen - a barát-
ságot meghatározó vagy befolyásoló - szociológiai faktort 
/Gazsó-Pataki-Várhegyi, 1971/, pedagógiai faktort /Vastagh, 
1930/, vagy pszichológiai faktort helyez a figyelem előteré-
be /Faragó-László, 1979/. Kevés kutatás lép fel olyan igény-
nyel, hogy párhuzamosan vizsgálja a pszichikus, a szocioló-
giai, és esetleg a pedagógiai determinánsokat, amelyek elő-
segíthetnék a barátság komplexebb elemzését. Ilyen többszem-
pontú megközelítés jellemzi I.SZ. KON /1977/ monográfiáját. 
Kutatásunk során mi is a többoldalú megközelítésre töreked-
tünk. 
Ennek megfelelően kutatási feladataink a következő rész-
területekre irányultak: a/ a barátság fogalmának tanulói ér-
telmezése, b/ a szülői minta szerepe a társaskapcsolatok ala-
kításában, c/ a barátok közötti személyiség-hasonlóság, il-
letve komplementaritás. 
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Vizsgálódásainkat 3 fázisban többféle módszer alkalmazásával 
végeztük el: a/ szociometriai kérdőiv, b/ attitűd skála, 
c/ tulajdonságlista értékelés, d/ érdekló'déavizsgálat, e/ 
mondásválasztás, f/ valamint interjú. Adataink egy részét sa-
ját eszközeinkkel és módszereinkkel dolgoztuk fel, illetve 
adataink egy bizonyos csoportját számitógépes programmal vé-
geztük. 
Kutatásunk első fázisában 272 /91 fiú, 181 leány/ tanu-
lót vontunk be 8 középiskolai, osztályból, amely 4 első és 4 
második osztályt jelentett. Az osztályok fele általános tan-
tervű gimnáziumi osztály volt, másik fele pedig szakközépis-
kola. 
Kutátási.feladataink, módszereink, valamint populációnk 
rövid bemutatása után néhány fontosabb eredmény kiemelésével 
érzékeltetni szeretnénk a probléma megközelítésének sokolda-
lúságát. 
Az egyik ilyen részterület, a barátság fogalmának értel-
mezése. 
A vizsgálatban résztvevő minden tanulót arra kértünk, 
hogy határozza meg mit jelent számára a barátság. 
Rang-
sor Leggyakoribb válaszok Fiuk Lányok 
1. Kölcsönös bizalom, egymás se-
gitése 
2. 1-
2\ A társ alapos ismerete, elfo-
gadása 
1. 3. 
3. Szeretet és tisztelet a másik 
iránt 
4. 2. 
4. A szabadidő közös eltöltése 3. 4. 
' 5. Hosszabb előzetes ismeretség 5. 5. 
l.sz. táterazat 
A kérdésre kapott válaszokat tartalom szerinti csoportosítás-
ban az l.sz. táblázatban láthatjuk. A meghatározásokban leg-
többször előforduló tartalmi elem a kölcsönös bi.zalom, az 
egymás segitése, majd a társ alapos ismerete, elfogadása. Ezt 
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követi a szeretet, tisztelet és őszinteség a másik iránt. Ne-
gyedik leggyakoribb összetevő a szabadidő közös eltöltése, 
valamint az, hogy néhányan'a barátság feltételének tartják a 
társ régebbi ismeretét. Az osztályok között emlitésre méltó 
eltérést nem találtunk a válaszok megoszlása vonatkozásában. 
Ugyanakkor fel kell hivnunk a figyelmet a fiuk és leányok el-
térő válaszaira. A lányok fontosabbnak itélik a szeretet, az 
őszinteség, illetve a másik iránti tisztelet kritériumát, 
mint a társ alapos ismeretét. Ugyanakkor a fiuk éppen az 
utóbbit tartják lényegesebbnek. Vagyis a lányok nagyobb hang-
súlyt helyeznek a barátság emocionális oldalára, mig a fiuk 
az intellektuális vonatkozásokat emelik ki. Ez a tendencia 
felfedezhető más eszközökkel nyert eredményeinkben is. 
Ezt követően térjünk át egy másik szintén fontos rész-
probléma eredményeinek rövid vázolására. Ugy Ítéljük meg, 
hogy a tanulók társas kapcsolatainak alakulása szempontjából 
nem csupán az "iskolai környezetnek, hanem a családnak mint a 
szocializációs folyamat elsődleges szinterének is nagyon lé-
nyeges szerepe van. A családban megtanult társas-kapcsolatte-
remtési módozatok a család nyitott illetve zárt viszonyulása 
a világ felé, s lényegében a család egész társas belső struk-
túrája determinálja a gyermek barátválasztását. 
A mintánkban szereplő fiatalok döntő többsége olyan csa-
ládi tapasztalattal rendelkezik, ahol szüleik csak minimális 
időt fordítanak szabadidejükből a baráti kapcsolatok ápolásá-
ra. A 2.sz. táblázatban a szülők baráti kapcsolatainak ,Megosz-
lását tüntettük fel. Társadalmi rétegektől függetlenül a csa-
ládok 83 %-a a rokonaikkal tart fenn baráti kapcsolatot,. Régi-
iskolai barátságok ápolására csak minden 5. családban talá-
lunk példát. Ha eredményeinket társadalmi, rétegenként is ele-
mezzük, megállapítható, hogy a kapcsolatok 90 %-a azonos vagy 
hasonló társadalmi státusu, intellektusu, illetve anyagi hely-
zetű családok között jön létre. -Legritkábban jön létre barát-
ság munkahelyi vezető és beosztottja között. 
Az imént emiitett társas kapcsolatteremtési minta közve-
tett módon befolyásolja a tanulók barátválasztását, ami any-
nyit jelent, hogy ők is megpróbálják nem tudatos formában ér-
vényesíteni választásaikban a szülők értékeit. 
2.sz. táblázat 
Ranghely Kapcsolat, ismeretség % Ranghely' Barátság % 
1. rokonok 91 1. ' rokonok 84 
2. • közvetlen munkatársak 73. 2. szomszédok 33 
3. munkahelyen kivüli • ismeretség 
66 3. 'munkahelyen kivüli 
ismeretség 31 
• 4. . • szomszédok 55 4. " • közvetlen munkatársak 20 
5. munkahelyi vezető . 38 5» régi osztálytársak 18 
6. régi osztálytársak • 37 6. beosztottak 10 
7. beosztott 32 egyéb 8 
8. egyéb 13 8. . munkahelyi vezető .5 
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Ezen a csatornán tul létezik a családnak egy tudatos, 
szándékos befolyásoló hatása is a gyermekek barátválasztásá-
ra, társas kapcsolatainak alakítására, amely ráhatás megha-
tározza az adott barátság jellegét, illeszkedését az egyéb 
kapcsolatok rendszerébe. A kérdó'iv és az i.nter.ju tapaszta-
latai azt mutatják, hogy a család mindaddig elfogadó és to-
leráns a fiatal baráti kapcsolatai iránt, amíg az nem köve-
tel a családtól nagyobb fokú alkalmazkodást, mint amelyet 
integritásának sérülése nélkül el tud viselni. Direkt módon 
avatkozik be abban az esetben, ha az adott kapcsolat .veszé-
lyezteti a családban uralkodó érték és normarendszert. Ta-
pasztalatunk szerint azok a családok kevésbé toleránsak a 
fiatal baráti kapcsolataival szemben, akik ,maguk i» zárt 
•életet élnek s a szülőknek nincs baráti köre, illetve fel-
színes kapcsolataik nem épülnek be a család mindennapi 
érintkezési szférájába. 
Miután néhány ponton bemutattuk a.család szerepét a ba-
ráti kapcsolatok alakitásában, "megvizsgáljuk, hogy rni jel-
lemzi a baráti kapcsolatok belső világát. 
Vizsgálatunkhoz 100' tulajdonságból álló listát alkal-
maztunk, amelynek segítségével minden tanuló 5 fokú skálán 
eldonthette, hogy az adott tulajdonság milyen mértékben jel-
lemző rá, vagy barátjára. A 100 személyiségjegy 6 tulajdon-
ságnyalábba sorolható, s igy az eredmények értékelése során 
lényegében a tulajdonságnyalábok közötti hasonlóság, illet-
ve eltérés mértékére utalunk. A kutatás során kapott adatok 
alapján többféle páronkénti összehasonlításra, nyilt lehető-
ségünk. így képet kaptunk a baráti párok önjelle-mzés-einek 
távolságáról, a társjellemzések távolságáról, valamint az 
ön- és társjellemzések távolságáról, amely számításokat az 
Euklideszi távolságszámitási módszer segítségével végeztünk. 
Tekintsük át milyen eltérő eredményeket kapunk, ha „a 
baráti párok önjellemzéseit hasonlítjuk össze, és akkor, ha 
a társjellemzések távolságát vizsgáljuk. Ezt az elemzést se-
gíti a 3. és 4.sz. ábrán látható grafikon, amelyről egyértel-
műen leolvasható az egyes tulajdonság-nyalábokban kapott tá-
volság értéke. A távolságok minimális és maximális értéke 
alapján 4 kategóriát állítottunk föl: a najyon hasonló, ha-
sonló, különböző és a nagyon különböző kategóriákat. 
3.«. 
A baráti párok 
Erkölcs- életei vek 
Társas - közöseéfll viszony 
önjellemzéseinek távolaága 
Intellektus 
Érzelmek, sktlvltés, akarat 
önbizalpín - önértékelés 
Külső jegyek 
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Először emeljük ki azokat a tulajdonságcsoportokat, ame-
lyekben mindkét összehasonlítási szintet alapul véve a bará-
tok nagyobb hányada hasonlónak vagy nagyon hasonlónak mondha-
tó. Ilyen tulajdonságnyaláb az intellektuális jegyek, vala-
mint az erkölcsi sajátosságok csoportja. Az intellektuális 
szféra hasonlóságának fontosságát támasztja alá az a megfi-
gyelésünk is, hogy a tanulók jelentős százaléka nagyon ha-
sonló tanulmányi eredményű barátot választ. A morális vagy er-
kölcsi szférában található hasonlóság mértéke egyenes arány-
ban nő a baráti kapcsolat "életkorával". Nyilvánvalóan arról 
van szó, hogy a morális ítéletekben való egyetértés lényegé-
ben feltétele a barátok összehangolt gondolkodásának illetve 
tevékenységének. 
Ugyanakkor az "érzelmek-aktivitás-akarat" tulajdonság-
csoportban mind a két összehasonlítási szinten azt tapasztal-
juk, hogy a barátok egymástól különböznek, illetve komplemen-
terek. Ezt ugy értelmezhetjük, hogy a baráti kapcsolaton be-
lül zajló emocionális történésekben nem feltétlenül azonos 
feszültségi vagy aktivitási szinten vesz részt a pár mindkét 
tagja. Gyakori, hogy az egyik emocionálisan túlfűtött, mig 
a másik visszafogottabb. 
Úgyszintén különbözőnek mutatkozik a baráti párok több-
sége a külső jegyek vonatkozásában. A külsőre vonatkozó tu-
lajdonságok nem igazán lényeges szempontjai a barátválasztás-
nak, s ezt az interjú pszichológiai elemzése is megerősíti. 
Az önbizalomra, önértékelésre vonatkozó tulajdonságok 
terén az önjellemzesek alapján a legnagyobb hasonlóságot ta-
pasztaltuk. A társjellemzések szintjén ugyanakkor lényegesen 
kevesebb volt a hasonló baráti, párok aránya. Ennek az ellent-
mondásnak az okát a még bizonytalan énképben, az önismere-
ti-önértékelési labilitásban kell keresnünk, mely jelenségre 
már több hazái szerzőnk hivta fel a figyelmet /Duró, 1982, 
Harsányi, 1968/. 
Amiben nagyon hasonlók a barátok, az a bizonytalan ön-
értékelés, s ez önjellemzésük szintjén realizálódik. Ugyan-
akkor barátaikat jellemezve ezt már igyekeznek elfedni, s ez 
a kép kissé az eltorzított valóságot tükrözi. 
Figyelemre méltó összefüggést kapunk a társas- közössé-
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gi viszony tulajdonság-nyalábban. Mig az önjellemzésnek szint-
jén egyaránt jellemző a baráti párokra a hasonlóság és a kü-
lönbség is, addig a társjellemzéseknél a párok 70 %-a hasonló-
ságot mutat. Ezen ellentmondás feltételezésünk szerint azzal 
magyarázható, hogy a tanulók barátaik jellemzéseit igyekeztek 
közeliteni a szociális ügyesség szférájában elfogadott norma-
tiv elváráshoz, amelynek a tényleges megfelelés egy közössé-
gen belül .igen lényeges kritérium. Valójában reálisabb képet 
mutatnak az önjellemzések távolságai, ahol közel azonos arány-
ban találunk a szociális készségek szempontjából hasonló, il-
letve komplementer barátokat. 
Rövid áttekintésünket összegezve megállapíthatjuk, hogy 
populációnk 30 %-ára jellemző az, hogy hasonlónak mutatkoz-
nak a vizsgált tulajdonságcsoportok 2/3-ad részében. Külön-
böznek illetve komplementernek találtuk a tanulók 45 %-át a 
tulajdonságcsoportoknak 2/3-ad részében. A barátok 25 %-ára 
egyaránt jellemző a-komplementaritás és a hasonlóság. 
Ugy véljük, hogy kutatási eredményeinkből kiemelve né-
hány részterületen sikerült bemutatni vizsgálódásunk irányát, 
s érzékeltetni problémafelvetésünk gyakorlati jelentőségét. 
Eredményeink felhivják a figyelmet arra, hogy középiskolása-
ink' 70 %-a választ barátot abból .az osztályból, illetve is-
kolából ahol tanul. Tehát lényegében az iskolai együttes te-
vékenység, az. iskolai munka bizonyos értelemben közvetítője 
és megteremtője ezeknek a kapcsolatoknak. 
Ugyanakkor a barátság emocionális funkciója.-amelyet a 
tanulók igen fontosnak tartanak - csak valamilyen együttes 
tevékenységbe ágyazottan jelenhet meg, amelyre a tanitási 
órán tul is lehetőséget kell biztositani. Eredményeink tükré-
ben megállapíthatjuk, hogy a baráti kapcsolatok a szocializá-
ciós folyamatban csak akkor tölthetnek be pozitiv szerepet, 
ha azok spontán és szervezett alakulásához a család, az isko-
la, továbbá a különböző közművelődési intézmények megfelelő 
lehetőséget és feltételeket biztositanak. 
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Prau Sebő Márta Szenes 
Angaben zur umsichtigen Analyse der Freundschaftsverbin-
bindungen von Mittelschülern 
In der Entwicklung der Persönlichkeit unserer Mittel-
schüler spielen die intimen"Preundschaftsverbindungen, die 
Möglichkeiten zur gemeinsamen Gestaltung des Wertsystems, des 
Interesses, der Denkweise sowie der Empatie sichern, eine 
zentrale Rolle. 
Von den die Preundschaftsverbindungen beeinflussenden 
psychologischen, pädagogischen und soziologischen Paktoren 
wurde- die Rolle der Familie in der Gestaltung der geselligen 
Verbindungen „der Schüler, die Erwartungen der Schüler der 
Freundschaft gegenüber sowie die in der Persönlichkeit der 
Freunde auffindbaren komplementären und ähnlichen Merkmale 
analysiert. Im Laufe der Forschungen wurden mehrere Methoden 
angewandt: die soziometrische Untersuchung, die Attitüdenska-
la,. Auswertung der Eigenschaftsliste. 
Es geht aus den Untersuchungsergebnissen hervor, dass 
die Schüler der Mittelschule die gegenseitige Kenntnis, das 
Vertrauen, die Liebe, das gemeinsame Interesse, die gemeinsame 
Freizeitgestaltung für die Freundschaft als sehr wichtig arme--
hen. Die Eltern verbringen nur einen sehr geringen Teil ihrer 
Freizeit mit ihren Freunden. 90 % des Beisammenseins machen 
die engeren verwandschaftlichen Beziehungen aus. Es ist 
charakteristisch, dass der Jugendliche weder durch die indi-
rekte noch durch die absichtliche Beeinflussung dazu veranlasst 
wird, die Freundschaftsverbindungen in den alltäglichen 
Lebensraum der Familie hineinzupassen. Die Ergebnisse lenken 
die Aufmerksamkeit auf die inhaltliche Fülle der inneren Welt 
•der Preundschaftsverbindungen; eine ähnliche Fülle lässt sich 
in der Sphäre des Intellektuellen und des Ethischen bzw. auf 
dem Gebiet der Soziabilität finden. Hinsichtlich der 
emotionellen und der Willensfaktoren bzw. der äusseren 
Merkmale der Persönlichkeit können die Freunde vorwiegend als 
komlementär bezeichnet werden. 
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Dr.Gergely Jenő: Gimnazisták értékorientációinak vizsgála-
ta az életpálya vonzó indítékai alapján 
Dr.Kunsági Elemér: 17-18 éves tanulók hazafias eszményké-
pei és munkaideáljai 
Dr.Nagy. József: A tudás létezési módjaiJ Megjelenési for-
mái és funkciói 
Dr.Zakar András: A pályaválasztási értékorientáció pszicho-
lógiai vizsgálata harmadik osztályos középiskolai 
tanulók körében 
23. Dr.Ágoston.György: Nevelés a tanórán kívül 
Dr.Gergely Jenő: Az érdeklődés szerepe a pedagógiai és 
pszichológiai elméletekben 
Dr.Kékes Szábó Mihály: Középiskolai tanulók közösségi tevé-
kenységének vizsgálata 
249 
Dr.Zakar András: Az érettségiző fiatalok pályaválasztá-
si identifikációjának pszichológiai vizsgálata 
Dr .Ágoston György-dr.Nagy József: Tájékoztató jelenté-
sek a JATE Pedagógiai Tanszékén az elmúlt terv-
időszakban /1977-80/ a 6-os kutatási főirány 
keretében végzett kutatásokról 
Dr.Duró Lajos-dr.Gergely Jenő-dr.Zakar András-dr.Veczkó 
József: Tájékoztató jelentések a JATE Pszicholó-
giai Tanszékén az elmúlt tervidőszakban /1977-80/ 
a 6-os kutatási főirány keretében végzett kuta-
tásokról 
Duró Lajos: Az értékorientáció pszichológiai vizsgálata 
Készült: a Szegedi Magas- és Mélyépítőipar! Vállalat 
Sokszorosító üzemében. 
Felelős vezető: Mázán Jánosné 
